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Aos que resistem a “pular fora da ponte e da vida” E aos que
acreditam na formacéo continuada como espaco de dialogo com a
teoria, buscando novos modos de enxergar o real e ressignificar uma

atividade plena de sentido como a escrita.
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RESUMO

A presente tese traz os resultados produzidos da pesquisa de doutorado intitulada
“SUJEITOS EM DIALOGO NA PESQUISA COM FORMACAO: os caminhos da
mediacdo tedrica pelas reflexdes sobre a pratica pedagogica de professores de
lingua portuguesa”, desenvolvida em uma unidade escolar publica municipal, no
municipio de Iranduba (AM), com a participacdo de quatro professores de lingua
portuguesa. Tive por objetivo compreender como as reflexdbes sobre a pratica
pedagdgica dos professores, por meio da mediacdo tedrica, possibilitam-lhes
perceber como ocorre o0 processo de desenvolvimento da escrita nos anos finais do
Ensino Fundamental e as possibilidades de atuar intencionalmente sobre ele. A
hipétese da qual parti para esta investigacdo é que 0 repensar da pratica
pedagdgica, pela mediacdo do abstrato como instrumento de analise do real,
oferece ao professor de lingua portuguesa suporte tedrico para a compreensao do
processo de desenvolvimento da escrita, favorece melhor conhecimento sobre a
pratica pedagogica e contribui para refletir sobre a intencionalidade do trabalho
docente. Como problema de pesquisa, indaguei: como as reflexdes sobre a pratica
pedagogica, por meio da mediacéo tedrica, podem contribuir para a compreensao do
processo de desenvolvimento da escrita e, consequentemente, para uma acao
intencional do professor sobre sua atividade? Para responder a esse
questionamento, pautada no método Materialista Histérico-Dialético e com suporte
na Teoria Historico-Cultural (THC), conduzi uma formacao continuada no primeiro e
segundo semestres de 2017, com 0 grupo que se reuniu semanalmente para leitura,
discussao e sessdes de autorreflexdo sobre os textos da coletdnea de “O texto na
sala de aula: leitura e produgao” (GERALDI, 1984), com aproximacdes tedricas da
THC feitas por mim. Os resultados evidenciam que as reflexdes, mediadas pelo
dialogo com a Teoria, trouxeram contribuicdo a compreensédo do sentido de lingua
escrita dentro da sua funcéo social e como parte do processo de humanizacéo.

Palavras-chave: Escrita. Formacédo de Professores. Teoria Historico-Cultural.



RESUMEN

Esta tesis aporta los resultados obtenidos de la investigacion doctoral titulada
"SUJETO EN DIALOGO EN LA INVESTIGACION-FORMACION: las formas de
mediacion tedrica por la reflexion sobre la practica docente de los profesores de
lengua portuguesa”, desarrollado en una unidad de la escuela publica en el
municipio de lranduba (AM), con la participacion de cuatro profesores de lengua
portuguesa. En el caso de los profesores, por medio de la mediacion teodrica, les
permite percibir como ocurre el proceso de desarrollo de la escritura en los afios
finales de la Enseflanza Fundamental y las posibilidades de actuar intencionalmente
sobre €l. La hipoétesis que me fui para esta investigacion es que el replanteamiento
de la practica docente, a través de la mediacion de lo abstracto y la herramienta de
andlisis real, ofrece al profesor de lengua portuguesa la base tedrica para entender
el desarrollo del proceso de escritura, promueve una mejor comprension de la
practica pedagodgica y contribuye a reflexionar sobre la intencionalidad del trabajo
docente. Como problema de investigacion, pregunté: ¢como las reflexiones sobre la
practica pedagogica, por medio de la mediacion teorica, pueden contribuir a la
comprension del proceso de desarrollo de la escritura y, consecuentemente, a una
accion intencional del profesor sobre su actividad? Para responder a ese
cuestionamiento, pautada en el método Materialista Histérico-Dialéctico y con
soporte en la Teoria Historico-Cultural (THC), condujo una formacién continuada en
el primer y segundo semestres de 2017, con el grupo que se reunié semanalmente
para lectura, discusién y sesiones de autorreflexion sobre los textos de la coleccién
de "O texto na sala de aula: leitura e producdo” (GERALDI, 1984), con
aproximaciones teéricas de la THC hechas por mi. Los resultados evidencian que
las reflexiones, mediadas por el didlogo con la Teoria, aportaron a la comprension
del sentido de la lengua escrita dentro de su funcion social y como parte del proceso
de humanizacion.

Palabras clave: Escritura. Formacion de profesores. Teoria Historico-Cultural.



ABSTRACT

The present thesis presents the results of the doctoral research entitled "SUBJECTS
IN DIALOGUE IN RESEARCH-TRAINING: the paths of theoretical mediation by
reflections on the pedagogical practice of Portuguese-speaking teachers", developed
in a municipal public school unit in the municipality of Iranduba (AM), with the
participation of four Portuguese-speaking teachers. The purpose of this study was to
understand how reflections on teachers' pedagogical practice through theoretical
mediation enable them to understand how the process of writing development occurs
in the final years of elementary school and the possibilities of acting intentionally on
it. The hypothesis of this research is that the rethinking of pedagogical practice,
through the mediation of the abstract as an instrument of analysis of the real, offers
the Portuguese teacher a theoretical support for the understanding of the writing
development process, favors a better knowledge about the pedagogical practice and
contributes to reflect on the intentionality of the teaching work. As a research
problem, | asked: how can reflections on pedagogical practice, through theoretical
mediation, contribute to the understanding of the writing development process and,
consequently, to an intentional action of the teacher on his / her activity? In order to
respond to this questioning, based on the Materialist Historical-Dialectic method and
supported by the Historical-Cultural Theory (THC), | conducted a continuous
formation in the first and second semesters of 2017, with the group that met weekly
for reading, discussion and sessions of self-reflection on the texts of the collection of
“O texto na sala de aula: leitura e producdo” (GERALDI, 1984), with theoretical
approximations of THC made by me. The results show that the reflections, mediated
by the dialogue with the Theory, have contributed to the understanding of the sense
of written language within its social function and as part of the process of
humanization.

Keywords: Writing. Training of Teachers. Historical-Cultural Theory.
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INTRODUCAO: SENTIDOS E MOTIVOS DA PESQUISA

Este estudo tem como foco as reflexbes sobre a pratica pedagogica do
professor de lingua portuguesa no processo de desenvolvimento da escrita nos anos
finais do ensino fundamental e o sentido desta pesquisa, para mim, volta-se a
compreender, analisar e explicar qual o sentido que os professores atribuem a sua

pratica e a propria relacdo que estabelecem com a escrita.

Como professora de lingua portuguesa dos anos finais do ensino fundamental
de escolas da rede publica estadual e municipal de educacdo no Amazonas, desde
1992, pude perceber a tensdo existente entre o conhecimento dos professores de
lingua portuguesa (entre os quais me incluo) sobre os processos de
desenvolvimento da escrita nos anos finais do ensino fundamental e a pratica
pedagogica realizada nas atividades de producdo textual. Percebia que, mesmo
adotando praticas pedagogicas sustentadas nos conceitos teoricos da linguistica
textual, esta, por si s, ndo era suficiente para responder as dificuldades que se

apresentavam (e se apresentam) ao ensino da escrita.

Ao ingressar no mestrado em Letras, na area de concentracdo em estudos da
linguagem, no ano de 2011, o interesse sobre a pratica pedagodgica do professor de
lingua portuguesa ficou mais evidente, ocasido em que integrei o grupo de estudos
da oralidade e da escrita da fala amazonense, de onde partiram discussdes no
campo da Sociolinguistica Educacional que muito me estimularam a prosseguir nos
estudos sobre as relacbes entre linguagem e atividade educativa no processo de

desenvolvimento da escrita.

Em 2013, ao participar das reunifes do grupo de pesquisa Teoria Histérico-
Cultural, Infancia e Pedagogia, fui constituindo uma compreensao das contribuicbes
tedricas da Escola de Vigotski e seus colaboradores como fundantes para a
conformacao de uma concepcéo de linguagem a partir de um referencial Historico-

Cultural.

Nesse percurso, observei no referencial tedrico Historico-Cultural uma
possibilidade de contemplar uma nova forma de organizagdo da atividade
pedagogica que pudesse enxergar o aluno como “sujeito de multiplas linguagens,

capaz e ativo na apropriagdo da cultura” (BISSOLI, 2005, p. 15), trazendo para
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discusséo a importancia de se compreender o desenvolvimento da escrita a partir
das interacBes presentes nas relacdes pedagdgicas, desvelando a funcdo da

atividade educativa na compreenséo desse processo na esfera escolar.

Dessa forma, a partir dos pressupostos da Teoria Historico-Cultural, minha
hipotese consistiu em que: a reflexdo sobre a pratica pedagdgica, pela mediacéo do
abstrato como instrumento de andlise do real, oferece ao professor de lingua
portuguesa suporte tedrico para a compreensao do processo de desenvolvimento da
escrita, favorece melhor conhecimento sobre a préatica pedagogica e contribui para

refletir sobre a intencionalidade do trabalho docente.

A partir da hipotese formulada, o problema enunciou-se da seguinte forma:
como as reflexdes sobre a pratica pedagdgica, por meio da mediacao tedrica,
podem contribuir para a compreensao do processo de desenvolvimento da escrita e,

consequentemente, para uma acgéao intencional do professor sobre sua atividade?

No sentido de responder ao questionamento formulado, delimitei como
objetivo primario: compreender como as reflexdes sobre a pratica pedagdgica dos
professores participantes da pesquisa, com base nas mediacfes tedricas,
possibilitam-lhes perceber como ocorre o processo de desenvolvimento da escrita
nos anos finais do Ensino Fundamental e as possibilidades de atuar

intencionalmente sobre ele.

Como objetivos especificos, elegi: a) Discutir, a partir de aproximacdes com
0s pressupostos da Teoria Historico-Cultural, as concepcdes de lingua, linguagem e
escrita e suas especificidades nos anos finais do ensino fundamental; b) Examinar
as relacbes entre as experiéncias de/com escrita, vividas pelos professores, sua
pratica pedagogica e as condicdes em que desenvolvem seu trabalho; c) Refletir
sobre a funcdo da formacéo continuada dos professores para a compreensao dos

processos de desenvolvimento da escrita nos anos finais do ensino fundamental.

Ao tomar por referéncia Vygotski' (2000), para quem toda a capacidade
grafica de expressbes do protétipo médio de homem culto do nosso tempo
expressa-se na escrita, é possivel, entdo, compreender por que, para o0 autor, uma

abordagem do “ensino da escrita a partir de um ponto de vista historico, ou seja,

! A grafia do nome do autor aparece de distintas formas em suas obras, bem como em textos de autores
contemporaneos que o estudam: Vigotskii, Vigotski, Vygotski. Neste estudo, fizemos a opg¢ao por utilizar a verséo
em portugués do seu nome (Vigotski), mais comumente adotada por pesquisadores do Brasil. No entanto,
guando se tratar de citacdes, sera mantido 0 nome como escrito nos originais.
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com a intencdo de compreendé-la ao longo de todo o desenvolvimento histérico
cultural da criangca” € a porta de passagem para a busca de uma das solugdes
acerca de toda psicologia da escrita (VYGOTSKI, 2000b, p. 184).

Assim, todo o desenvolvimento do processo metodologico desta pesquisa
esta voltado para que os professores se apropriem teoricamente dos conhecimentos
sobre a escrita, buscando compreender a génese, a esséncia do conceito de
linguagem que, nos pressupostos da Teoria Historico-Cultural, deve ser
compreendido como constituinte do pensamento por meio dos signos, no seu
significado social, pois, segundo Vygotski (1993, p. 56-57), “a funcao inicial da
linguagem € a de comunicacao, de conexao social, de influéncia naqueles que nos

rodeiam, tanto por parte dos adultos como da crianga”.

Isso nos mostra que, ao investigar o processo de desenvolvimento da escrita
sob um referencial historico-cultural, observar-se-a a atividade educativa como uma
formacao constitutiva do ser humano em toda a sua totalidade, por meio da qual se
transmite as novas geracdes o saber historicamente produzido, que pode contribuir

para a maxima humanizacéo dos individuos.

Nesse sentido, também parti da compreensao de atividade pedagdgica como
ato educativo intencional e diferenciado que focaliza os processos de ensino e de
aprendizagem de professores e alunos na esfera escolar. O desafio posto para esta
tese foi, entdo, o acompanhamento de quatro® professores de lingua portuguesa dos
anos finais do ensino fundamental, verificando, apds dois semestres letivos, as
contribuicdes do referencial Histérico-Cultural em sua compreensdo acerca das
praticas pedagdgicas necessarias para a mediagcdo do processo de desenvolvimento
da escrita dos alunos dos anos finais do ensino fundamental. A categoria de
Atividade passou, entdo, a orientar a proposta de trabalho com os professores, na

perspectiva da pesquisa com formacéao.
Conforme postula Kosik (2002),

N&o é possivel compreender imediatamente a estrutura da coisa ou a
coisa em si mediante a contemplacdo ou mera reflexdo, mas sim

% Durante a pesquisa, a professora Mariah teve deferimento de seu pedido de licenca médica, retornando a
escola em maio de 2017. Também em maio de 2017, a professora Maiara solicitou licenca-prémio e afastou-se
da pesquisa a partir de 17 de maio de 2017. Assim, o grupo que, inicialmente, tinha quatro participantes, passou
a ter trés com as participagbes das professoras Mariah (meses de maio, junho, julho, agosto e setembro) e da
professora Maiara (meses de marco, abril e maio).
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mediante uma determinada atividade. N&o é possivel penetrar na
“coisa em si” [sem] responder a pergunta — que coisa é a “coisa em
si”? — sem a andlise da atividade mediante a qual ela é
compreendida; ao mesmo tempo, esta analise deve incluir também o
problema da criacdo da atividade que estabelece o acesso a “coisa
em si’. Estas atividades s&o varios aspectos ou modos da
apropriacdo do mundo pelos homens. (KOSIK, 2002, p. 28, grifos no
original).

Se, de acordo com Kosik (2002), o conhecimento se constroi mediante a
atividade, compreender a atividade mediadora do professor de lingua portuguesa
sob a perspectiva historico-cultural implica compreender como essa pratica se
constitui historicamente. E analisar a atividade por meio da qual o ensino da lingua
se constitui e a partir da qual se constréi conhecimento sobre ele, em especifico,
conhecimento sobre a escrita, contribui para a compreensédo do trabalho educativo
intencional com a linguagem como parte do processo de humanizacdo. Por outro
lado, é mediante a atividade de pesquisa — em que a pesquisadora e os professores
participantes se colocam como sujeitos produtores de significados e sentidos sobre
0 objeto, em uma relacdo dialégica —, que se acessa efetivamente e se torna
possivel compreender a “coisa em si”, ou 0 processo pedagogico no interior do qual

se desenvolve a escrita nos anos finais do Ensino Fundamental.

Importou para a analise dos dados gerados a fundamentagcdo nos
pressupostos estabelecidos por Vygotski (1993) sobre a relagéo entre aprendizagem
e desenvolvimento psicolégico e & qual Davidov (1982)° atribuiu grande importancia
ao aprofundar os estudos sobre o “papel do ensino no desenvolvimento do aluno,
por meio da estruturacdo de sua atividade de estudo e com foco no conhecimento
tedrico e nas generalizagdes tedricas” (LIBANEO; FREITAS, 2013, p. 329).

Como sua preocupacao central deu-se em razao da formulagéo de uma teoria
de ensino-aprendizagem que relacionasse a influéncia da educacédo e do ensino no
desenvolvimento do aluno, Davidov (1996,1997), em pesquisas realizadas com
Elkonin, formulou a teoria do ensino desenvolvimental com foco na atividade de
estudo, propondo, nos anos de 1960, a criacdo de novos programas de ensino a

partir dos postulados vigotskianos de que a base do desenvolvimento intelectual das

A grafia do nome do autor aparece de distintas formas em suas obras, bem como em textos de autores que 0
estudam: Davydov, Davidov e Davidov. Assim como na grafia do nome de Vigotski, também fizemos a opgao por
empregar a grafia em portugués do seu nome (Davidov), mais comumente adotada por pesquisadores
brasileiros. Mas, quando tratarmos de citagdo, serd mantida a grafia conforme os originais.
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criancas estd no conteddo dos conhecimentos assimilados. E, assim, criou-se o
conhecido sistema didatico Elkonin-Davidov?, cuja hipétese central é a de que as
criancas pequenas podem desenvolver o pensamento tedrico por meio da

assimilacao do conhecimento teorico.

O sistema didatico Elkonin-Davidov, em oposicdo a escola tradicional
soviética da época em que 0 ensino se baseava no conhecimento empirico (a partir
da aparéncia do objeto, proprio da pratica cotidiana) propde uma perspectiva inversa
de andlise que parte do aspecto genético e essencial dos objetos (método geral), na
perspectiva de uma compreensdo da articulacdo entre o todo e as partes, ao que

denominou de pensamento tedrico.

Com base no conceito de atividade, indicado por Leontiev® (1978), Davydov
identificou o conhecimento teérico como o contetdo central e especifico da atividade
de estudo do aluno e que supde a necessidade de apropriagéo da experiéncia social
e histérica da humanidade representada pelos objetos do conhecimento.

Assim, a importancia do pensamento tedrico esta relacionada ao
desenvolvimento de processos mentais para chegar a conceitos e, entao,
transformé-los em ferramentas para generalizacbes conceituais e aplicacdo em

problemas especificos.

A partir desse principio, o papel do professor, especialmente, o de lingua
portuguesa, € estruturar e organizar atividades de estudo que sejam favorecedoras
dessas abstracfes e generalizagcdes dos conceitos e tornem os alunos capazes de

utiliza-los na andlise e solucdo de problemas especificos que envolvam o objeto do

* Para ampliacdo da leitura sobre o tema, sugerimos o artigo, em portugués, “Didatica desenvolvimental da
atividade: o sistema Elkonin-Davidov (1958-2015)", de Roberto Valdés Puentes (2017). Segundo Puentes (2017),
a concepcao tedrica de ensino desenvolvida por Davidov, Elkonin, Repkin e seus colaboradores passou a ser
chamada inicialmente de sistema Elkonin-Davidov e depois de Ensino Desenvolvimental ou Teoria da Atividade
de Estudo. O sistema didatico foi aplicado pela primeira vez, de forma experimental, na escola n.° 91 de Moscou,
em 1959. As pesquisas foram interrompidas por quatro anos (1982-1986) devido a persegui¢8es politicas aos
pesquisadores e intrigas no meio académico. Mas, nos anos de 1986 a 1994, o governo russo reconheceu o
trabalho dos pesquisadores e adotou em massa o sistema Elkonin-Davidov como um dos trés sistemas da
Didatica Desenvolvimental da Atividade, junto com o sistema Galperin-Talizina e o sistema Zankoviano. Com o
fim da Unido Soviética, as pesquisas do grupo tiveram seu financiamento drasticamente reduzido ou cessado no
caso das escolas localizadas nas ex-republicas soviéticas. Atualmente, com a ascencao ao poder do presidente
Vladiminr Putin, indo agora para mais um mandato em 2018, as reformas politicas e econdmicas implementadas
por Putin afetaram duramente o sistema nacional de educagdo e os sistemas didaticos alternativos como o
sistema Elkonin-Davidov. Segundo Puentes (2017), o sistema sobrevive com a ajuda de poucos pesquisadores e
escolas, existindo praticamente na clandestinidade.

° Segundo Leontiev (1978, 2014), a atividade s&do processos psicologicamente caracterizados por uma
macroestrutura de vinculos que se movem, como um todo, em diregdo a um objetivo que coincide, sempre, com
0 motivo que mobilizou o sujeito a executar tal atividade para satisfazer uma necessidade especial.
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conhecimento tedrico, nesse caso, 0 conceito tedrico de escrita como instrumento

cultural complexo.

Considerando a proposta tedrica de generalizacdo conceitual e
desenvolvimento do pensamento tedrico, o conceito de escrita a ser apropriado
deverd seguir o caminho da abstracdo e generalizacdo, a partir da realizagdo de
atividades de estudo em que, primeiramente, seja desenvolvido o conceito de escrita
em sua funcdo social, como cultura escrita, para depois, com base nesse conceito,
proceder a analise do objeto em suas formas mais distintas e em contextos

especificos.

Nesse sentido, as atividades de estudo deverdo partir das necessidades e
motivos para apropriacdo das riquezas culturais da humanidade; segundo, a
formulacdo de tarefas de estudo do objeto como fenébmeno universal abstrato;
depois, a analise de suas diversas manifestacdes em forma imediata, substantiva,
dos conceitos especificos do conhecimento tedrico. Isto significa compreender, por
exemplo, nos estudos sobre a escrita, que ndo se deve comecar pelo estudo
estrutural, morfossintatico da palavra, mas pelo significado semantico que esta traz
para, depois, estabelecer sua relacdo com tipos estaveis de enunciados da lingua,
que permitam, ao estudante, apropriar-se de estratégias de construcdo discursiva

que o capacitem a se tornar um usuéario efetivo da escrita na sociedade em que vive.

Esse parece ser o desafio maior, como resume Mello (2010a): trazer a cultura
escrita para dentro da escola, por meio do trabalho com uma variedade de suportes
textuais nos quais se sustentam os diversos géneros discursivos para que, entao,

possa-se fazer da escola um espaco da cultura escrita por exceléncia.

Considerando a teoria do ensino desenvolvimental de Davidov para o trabalho
com a escrita a ser desenvolvido com e pelos professores de lingua portuguesa,
esta se demonstrou importante para a pesquisa, considerando as implicacbes da
teoria da atividade e dos conceitos de atividade de estudo para aprofundamento das
investigacdes dos problemas do ensino e da escrita, bem como para refletir sobre a
atividade de ensino dos professores por meio do desenvolvimento do pensamento
tedrico, que deve partir das abstracfes, generalizacdes e conceitos, em substituicdo
aos conceitos espontaneos, de base empirica, que, pelo processo de superacgéao,

elevam-se ao nivel do conceitual teérico.
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Assim, pensar a escrita a partir do pensamento teorico implica substituir os
principios que ainda regem o ensino da lingua como ensino mnemonico das
estruturas linguisticas, como habito motor, mecanico da producéo textual e romper
com a superficialidade na apresentacdo dos conceitos tedricos, direcionando o
ensino da escrita, desde o0s primeiros anos escolares, para a formacdo do

pensamento tedrico.

Dessa forma, tanto os conteudos quanto os procedimentos metodologicos
estardo voltados, secundariamente, para que os alunos se apropriem teoricamente
dos conhecimentos sobre a escrita que parta do geral, buscando compreender a

génese, a esséncia do conceito.

Assim, entendemos que a reflexdo do docente de lingua portuguesa, a partir
das mediacdes teodricas, pode contribuir para o desenvolvimento no processo da
escrita nos anos finais do Ensino Fundamental e favorecer uma préatica pedagogica
situada, intencional e sistematizada para a constituicdo do ser humano como sujeito
de linguagem que precisa apropriar-se desta como maneira de colocar-se no mundo,

fundando sua propria historicidade.

Apresentarei, a seguir, a estrutura deste trabalho e explicitarei os caminhos
trilhados a partir das bases tedrica, metodoldgica, axioldgica, filosoéfica, conceitual e
epistemoldgica que guiaram nosso pensamento, nossas acdes e embasaram esta

pesquisa.

O primeiro capitulo explicita OS CAMINHOS DA PESQUISA PELO
MATERIALISMO HISTORICO-DIALETICO a partir do referencial Histérico-Cultural e
discute o método e as categorias metodoldgicas assumidas na pesquisa. Apresenta,
ainda, o percurso metodolégico e o campo da pesquisa que contemplam a escola
como locus de andlise, os participantes e seu universo de trabalho. Também
organizamos um quadro estruturante com as leituras realizadas, mas sem a intencao
de didatizar o trabalho com O texto na sala de aula, apenas para evidenciar o
caminho que pretendiamos percorrer com o grupo de professores, naquele dado

momento e dentro de determinadas condi¢des do trabalho docente.

O segundo capitulo apresenta O SENTIDO HUMANIZADOR DO TRABALHO
DOCENTE E O SIGNIFICADO DE ESCRITA PARA O PROFESSOR DE LINGUA

PORTUGUESA, enfocando a formacdo continuada do professor de lingua portuguesa



23

como possibilidade para uma reflexdo sobre sua pratica e a transformacdo do seu

trabalho com a escrita em atividade humanizadora sua e de seus alunos.

No terceiro capitulo, intitulado O ESPACO DIALOGICO: no rio de reflexdes
sobre a pratica, as pontes de mediacdo tedrica, apresento, a partir das fontes
geradoras de dados (diarios de campo, discussbes do grupo dialogal, registros de
autorreflexdo dos professores e o questionario do primeiro encontro do grupo), as
analises que partem das leituras realizadas pelo grupo de professores participantes em
articulacdo aos conceitos trabalhados durante o processo de formacédo continuada
proposto na pesquisa. Na andlise, apresento ndo s6 os achados da pesquisa, mas
também o0s equivocos cometidos na conducdo da investigacdo e que seguem
apresentados como limites e possibilidades deste trabalho. Explicito as estratégias
construidas com os professores e utilizadas nas turmas, além das analises dos dados
gerados pela pesquisa sobre o processo de apropriacdo da escrita, enfocando os
sentidos do trabalho docente para os professores nos processos de producdo de textos

com os alunos, as condi¢cdes em que desenvolvem seu trabalho e sua formacao.

Ao finalizar a apresentacdo do relatorio de pesquisa, teco as conclusdes
deste trabalho com o intuito de referendar a tese proposta para esta investigacao e
apontar caminhos a compreensao de uma pratica pedagdgica situada e intencional
para a mediacdo do processo de desenvolvimento da escrita dos alunos dos anos

finais do ensino fundamental.
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1 OS CAMINHOS DA PESQUISA PELO MATERIALISMO HISTORICO-DIALETICO

Se pesquisar a formacao de professores implica compreender o que significa
formacdo e pesquisa, parte desta compreensao deve-se a assuncao de um ponto de
vista tanto conceitual quanto politico sobre esses significados. Como destacam
Bissoli e Both (2016, p. 16), fundamentadas em Mészaros (2005), “Formar
professores €, por isso, assumir uma postura filosofico-ideoldgica, conceitual e
axiolégica que pode se perfilar a légica neoliberal ou, antes, constituir l6cus de

contrainternalizacdo, resisténcia e transgressao”.

Assim, se a pesquisa procede de uma consciéncia que se identifique com as
massas, essa serd a condicdo para a qual se voltara o seu resultado,
independentemente de qualquer finalidade previamente destinada, como pontua
Pinto (1969).

Nesse ponto, destaca-se a dialética entre singularidade, particularidade e
universalidade, segundo a qual a pesquisa assume a tarefa de perceber, nas
situacdes singulares que investiga, como a particularidade que envolve as historias
dos sujeitos, ou suas condicdes materiais de existéncia — que se expressam
diferentemente de acordo com a classe social a que pertencam na sociedade
capitalista —, permite ou ndo que esses mesmos sujeitos se aproximem (ou se
distanciem) do desenvolvimento mais avangado alcancado pela humanidade.

Conforme Oliveira (2005), a dialética singular-particular-universal

[...] constitui-se na relagdo entre a singularidade (o individuo) e a
universalidade (o género humano), a qual se concretiza através das
multiplas mediacdes determinadas pelas relacées sociais especificas
do contexto (a particularidade) em que esse individuo esta inserido.
(OLIVEIRA, 2005, p. 20).

Como define Oliveira (2005), é essa a compreensdo fundamental que se deve
ter, na condicdo de pesquisador ou profissional que pretende contribuir para a
emancipacdo humana, ao considerar que todo esse processo entre o singular (o
individuo) e o universal (o género humano) se materializa por meio das rela¢des que
esse individuo singular mantém com a particularidade. A questdo a ser discutida,

entdo, € como essa singularidade humana é construida na sua relagdo com a

universalidade, em que a funcé&o da particularidade, enquanto mediacdo social por
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meio da qual a universalidade se concretiza na singularidade, pode estar sendo
suprimida pelo 6bvio, como Mello (1993) alerta. Para a autora, a obviedade
estabelece uma relacdo direta e restrita entre individuo-sociedade e individuo-
genericidade, como processo adaptativo ao social, conforme denuncia Oliveira
(2005, p. 19-20), numa “adaptacgéo [que] ndo visa a universalizagdo do homem, mas

a universalizacdo do mercado”.

A pesquisa se coloca, pois, como investimento na atividade de compreender
0s multiplos determinantes que medeiam as relacdes entre 0s sujeitos singulares e o
humano genérico, como pontua Oliveira (2005) ou, mais especificamente, de
entender como as condigcbes do contexto em que os professores de lingua
portuguesa produzem seu trabalho e sua formacédo — alterados pela presenca da
pesquisadora e pelas mediacGes que produz — permitem ou ndo a sua humanizacao

e a de seus alunos.

Em outros termos, este trabalho assume os pressupostos vigotskianos de que
o desenvolvimento das fun¢des psiquicas superiores (VYGOTSKI, 2000a), que visa
a garantir a apropriacdo do patriménio humano-genérico por todas as pessoas,
especialmente aquelas que pertencem as camadas sociais que dele estdo
expropriadas, deve caminhar de uma consciéncia interpsiquica que reside na pratica
social dos homens a outra intrapsiquica. Por meio das mediacdes teodricas do
trabalho de pesquisa, como atividade de mediacdo social do homem da ciéncia,
pretende-se interferir positivamente sobre o processo de tomada de consciéncia dos
professores a respeito de seu trabalho com a escrita. E preciso compreender que ao
pesquisador, cuja existéncia também é condicionada pelas determinacfes da elite
que o dirige, cabe, por seu turno, a assuncéo consciente do seu papel como agente
de uma praxis transformadora, ao construir conhecimentos sobre e nas relacdes que
estabelece com os sujeitos da realidade investigada, conforme pontua Sanchez

Vazquez (2011).

Para o materialismo histérico-dialético, a compreensao processual e totalitaria
de dado fenbmeno encontra respaldo, sobretudo, na dialética, cujo fundamento da
analise sustenta-se no estabelecimento de nexos entre singular e universal,
permitindo enxergar, em dado fendmeno, “em que medida a singularidade condensa
a universalidade” (MARTINS, 2015, p. 38).
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Considerando neste estudo a adocédo de uma concepcao de pesquisa pela
epistemologia materialista historico-dialética e, ainda, dentro de uma perspectiva da
pesquisa com formacdo, que congrega a dimensdo formativa como elemento
potencial e primordial da investigacdo, a opcao teorico-metodoldgica pela Teoria
Historico-Cultural e suas implicagfes na perspectiva de realizacdo de uma pesquisa

com formagao tornaram-se escolhas imbricadas.

Sob uma orientacédo dentro de um enfoque histérico-cultural, Delari Jr. (2015)
destaca que a questdo do método se coloca como uma questédo central de busca da
verdade, como um dos meios necessarios para que a investigacdo cientifica atinja
um conhecimento critico sobre a realidade humana e traga a luz fundamentos para a

sua transformacéo coletiva em direcdo a emancipacdo do género humano.

Para caminhar na direcdo dessa busca da criticidade, dois principios deveréo

estar articulados: o principio dialdgico e o principio da pratica.

1.1 O principio dialogico

O principio dialdgico ou dialogismo pode ser compreendido nos estudos de
Voléchinov (2017) sobre tema e significacdo na lingua em relacédo aos problemas da
compreensao. Segundo Volochinov (2017, p. 232), “Toda a verdadeira compreensao
€ ativa e possui um embrido de resposta. Apenas a compreensao ativa é capaz de
dominar o tema, pois 0 processo de formacdo s6 pode se apreendido com a ajuda

de outro processo em formagao”.

Desse modo, segundo Voléchinov (2017), para compreender o discurso do
outro € preciso que nos orientemos em relacéo a ele e, a cada palavra de enunciado
compreendida, acrescentemos nossas proprias camadas de palavras responsivas.
Nesse processo de compreensao ativa e responsiva, 0 autor reafirma o postulado de
que “Toda a compreenséo é dialdgica” (VOLOCHINOV, 2017, p. 232).

Nesse sentido, o dialogismo é compreendido a partir do sentido de enunciado
como formas de discursos verbais vivos e integrais que compdem a estrutura

socioideoldgica. Assim, ao partirmos para uma analise dialogica:



27

E necessaria uma andlise profunda e detalhada da palavra na
gualidade de signo social, com o propésito de compreender a sua
funcdo com um meio da consciéncia.

Esse papel excepcional da palavra como um meio da consciéncia
determina o fato de que a palavra acompanha toda a criacdo
ideolégica como seu ingrediente indispensavel. A palavra
acompanha e comenta todo ato ideologico. (VOLOCHINOV, 2017, p.
100).

Mesmo assim, Volochinov (2017, p. 101) destaca que “a palavra néo é capaz
de substituir por completo todos os signos ideoldgicos”, mas todos os signos
ideolégicos apoiam-se na palavra e sao acompanhados por ela que “esta presente
em todo ato de compreenséo e em todo ato de interpretagao”. Por isso, as préprias
formas e mecanismos da refracdo ideoldgica no signo e na consciéncia devem ser

estudados no elemento material linguistico da palavra.

Considerando os parametros de analise dos registros de autorreflexao e as
producdes orais dos sujeitos enunciadores, o principio dialégico, conjugado com 0s
estudos da funcdo do signo no desenvolvimento das func¢des psiquicas superiores,
definida por Vygotski (2007), busquei identificar as vozes que 0s sujeitos assumiram,
ou a quem atribuimos a responsabilidade pelos enunciados nas atividades coletivas

mediadas pelas praticas de linguagem.

Analisei as instancias enunciativas as quais pertencem as vozes dos
sujeitos enunciadores: vozes do personagem (autor-personagem), vozes das
instancias sociais ou vozes do autor empirico, nao perdendo de vista, nas analises
realizadas, que voz ou vozes tinham assumido a responsabilidade pelos enunciados
€ COmO ocorreu seu gerenciamento pelos sujeitos enunciadores que se apropriam

dessas vozes.

Assim, a palavra que buscamos nas andlises, como postula Bakhtin (1997, p.
393), precisa estar fundamentada, pois tem “A obrigacao de ser o representante de
alguém. O cientista dispfe de suas teorias, de sua experiéncia, de suas
experimentagbdes”. Talvez, nesse ponto o cientista se aproxime mais do jornalista,
para quem Bakhtin (1997, p. 393) considera que “Vive na esfera das questbes que
podem ser resolvidas na contemporaneidade (ou, pelo menos, num tempo préximo).
Participa de um didlogo que pode ser concluido, de um didlogo que pode passar a

acao, pode converter-se em forga empirica”.
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Se, como pontua Delari Jr. (2015), o relativismo e o dogmatismo negam o
dialogo, o principio dialégico, por outro lado, estabelece o confronto para buscar a
maior objetividade que é o critério essencial para chegar a critica, como nos ensina
Saviani (1991), pois a criticidade demanda atentar para as contradicdes do real

como critério de objetividade.

Porém, Delari Jr. (2015) alerta que o didlogo ndo é suficiente para garantir a
existéncia da objetividade, pois é necessario também o confronto com a realidade
material mediante uma intervencdo pratica que atue sobre, dentro e como
componente dessa propria realidade. Assim, o principio dialogico, cujo
entendimento busquei em Voléchinov (2017), complementa-se ao principio da

pratica, fundamentada nos postulados marxistas.

1.2 O principio de pratica pelo marxismo

Embora o didlogo seja um principio potencializador que permite a articulagédo de
pontos de vista parciais para a compreensdo objetiva do conjunto da realidade, € no
principio da praxis, como préatica transformadora da realidade e possibilitadora da
emancipacao do ser humano como ser humano genérico, que se constitui a fonte e o

destino do conhecimento critico.

E importante destacar que teoria e pratica ndo podem ser pensadas
separadamente, como momentos estanques em que uma sO comega quando a outra
termina. Ou ainda pior, como se apregoa no ‘senso comum’, que na teoria € uma coisa,
mas na pratica € outra, como se teoria e pratica pudessem ser atividades
independentes e desconectadas. Como muito bem pontua Sanchez Vazquez (2011, p.
242), “O ‘senso comum’ é o sentido da pratica. [...]. A consciéncia simples se vé a si
mesma em oposicdo a teoria, ja que a intromissdo dessa no processo pratico lhe

parece perturbadora”.

A teoria é, pois, um momento importante da praxis, pois é o que vai qualifica-la,
distinguindo-a de uma atividade cega, repetitiva. Do mesmo modo, a praxis, para existir,

precisa ser realizada por individuos livres, conscientes, ndo podendo ser confundida
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como simples prética laboral, pois, como nos orienta Marx, a liberdade comega onde
cessa o trabalho condicionado pela necessidade e por fins externos.

Pensado a categoria da praxis a partir do angulo do trabalhador, Marx auxilia na
compreensdo de que, historicamente, as concep¢cbes sobre teoria e pratica
desenvolveram-se a partir do modo de producao do sistema capitalista que transformou
a forca de trabalho em mercadoria, igual a qualquer outro produto, comprado ou

vendido por um preco sujeito a avaliagbes puramente quantitativas.

Como pesquisadora da area da formacédo de professores cujo campo conjuga a
dimenséo da formacé&o e do trabalho docente, acredito no necessario esforco cognitivo,
nesse processo de articulacdo entre teoria e pratica, mediado pelo dialogo, para
resgatar nos participantes da pesquisa as inquietacdes que ja mobilizavam os gregos
antigos, isto é, envolver também a atividade moral, a participacdo nos dialogos e
decisbes com demais membros da sociedade, a fim de pensarmos uma formacéo
docente em que professores, livres e criticos, nos limites e possibilidades da estrutura
social vigente, possam refletir sobre sua realidade e, assim, ter condi¢cdes de

transforma-la.

Apesar dos nossos esforcos em pesquisa, sabemos que existem muitas
limitacbes e desafios que se colocam a pratica pedagogica do professor para o
desenvolvimento de uma préatica transformadora e emancipatéria na escola. E
necessario esforco cognitivo, leituras e compromisso ético para entender que teoria e
pratica, embora sejam diferentes e contraditérias, sdo os dois lados opostos de uma

mesma moeda.

Pasqualini (2015), em pesquisa sobre a pratica pedagdgica do professor da
educacado infantil, pontua, dentre as dificuldades de realizar pesquisa dentro do
materialismo historico-dialético, a compreensdo dicotbmica do docente sobre a
totalidade concreta, que vislumbra a busca pelo conhecimento critico como atividade
propria do pesquisador, cabendo-lhe, apenas, na funcao de docente, realizar a pratica a

partir das orientacdes que o campo teorico indicar, como se este fosse superior aquela.

A articulagcdo dos dois principios para a busca da criticidade, o dialogismo e a
pratica, permite estabelecer uma relacdo de contradicéo e de interdependéncia entre 0os
elementos constitutivos da realidade que precisa ser mudada, interpretada, refletida e

pensada criticamente.
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Como a grande preocupacao de Vigotski esteve sempre voltada a questdo do
método, como questao primaria que permite realizar a busca da verdade, acredito que
essa seja também uma preocupacédo vital no desenvolvimento de todo percurso de
pesquisa que se coloque dentro de uma concepcao materialista histérico-dialética e de

uma orientagdo historico-cultural.

Nesse sentido, nossa pesquisa sobre as reflexdes dos professores de lingua
portuguesa acerca do processo de apropriacdo da escrita na esfera escolar, nos anos
finais do ensino fundamental, seguiu os caminhos da cognicéo tracados por Vigotski e
didaticamente explicitados por Delari Jr. (2015), o qual passo a expor, partindo sempre
de uma compreensdao do método como campo teorico-filosofico e como pratica da
investigacdo cientifica, e de metodologia como as problematizacbes acerca do método
que “reflete criticamente sobre as proprias ‘condicbes de possibilidades’ para que o
conhecimento teorico se dé” (DELARI JR, 2015, p. 55).

1.3 O método e as categorias metodoldgicas assumidas na pesquisa

Considerando os conceitos de método e de metodologia tomados na Teoria
Histérico-Cultural, cabe apresentar as categorias metodologicas gerais postuladas por
Vigotski e que estdo a problematizar o processo de investigacdo por meio das seguintes
guestdes: (i) qual o objeto de andlise; (ii) qual o principio explicativo para o objeto de
analise; (iii) qual a unidade de andlise que articula concretamente o objeto ao seu
principio explicativo; e (iv) qual o modo de proceder & analise que perpassa 0 objeto a
ser analisado, o seu principio explicativo e a unidade de analise articulatéria entre

objeto-principio explicativo.

Anuncio neste subitem que, para a andlise dos dados gerados, as categorias de
Humanizacéo, Atividade e Desenvolvimento, articuladas as unidades de andlise do
significado e das vivéncias e partindo do principio explicativo da mediacédo pedagodgica e
da necessidade de apropriacao-objetivacdo da escrita, devem permear todo 0 processo
da pesquisa, desde as discussbes no grupo dialogal, a analise de narrativas de
autorreflexdo, a observacao participante das turmas e os registros do diario de campo,
como possibilidade de compreensdo das multiplas relacdes e contradicdes da realidade

pesquisada.
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Apresentadas as categorias metodoldgicas, passarei a explicitar o delineamento
da pesquisa, a partir da articulacdo que estabeleco entre o estudo desenvolvido, o
objeto de analise, o principio explicativo do objeto, a unidade de andlise e o0 modo de

proceder a andlise.

1.3.1 O objeto de andlise da investigacdo

Ao considerarmos, dentro da psicologia histérico-cultural, como seus grandes
objetos de andlise a consciéncia, a personalidade e o préprio homem, uma vez que
estes, como pontua Delari Jr. (2015), ndo sao dentro da tradicdo marxista da psicologia
historico-cultural entes com vida prépria, seres “em si”, mas seres sociais, podem-se
encontrar também as denominadas “fung¢des psiquicas superiores” (FPS) como
importantes objetos de andlise e que, por definicdo, sdo desenvolvidas de maneira

consciente, no meio social, de forma mediada e voluntaria.

Para Vygotski (2012), as fungbes psicolégicas do ser humano estdo regidas,
dentro de um sistema amplo e complexo, por aspiracdes, atracdes e interesses
sedimentados na personalidade. Essas séo forcas motrizes que variam de acordo com
a idade e seu desenvolvimento determina as mudancas que ocorrem na propria

conduta.

Para o autor bielorrusso, é preciso ver esse “processo de desenvolvimento em
toda a sua complexidade real e tomar em conta todas as novas formacdes reais que
surgem quando a crianga passa de uma idade a outra” (VYGOTSKI, 2012, p. 12,

traducéo nossa).

Como uma das formas superiores de conduta, a escrita constitui-se como
elemento da consciéncia humana que contém todas as contradicdes desse conjunto. A
escrita, como instrumento cultural, ndo s6 possibilita o registro, a comunicacdo, a
expressdo das formas mais elaboradas da cultura humana, mas, sobretudo, como

elucida Vygotski (2000b), do ponto de vista psicolégico,

[...] o dominio da escrita ndo deve ser entendido como uma forma de
conduta puramente externa, mecanica, dada desde fora, mas como
um determinado momento no desenvolvimento do comportamento
gue surge de modo inevitavel em um determinado ponto e esta
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vinculado geneticamente com tudo que o preparou e o tornou
possivel. O desenvolvimento da linguagem escrita pertence a
primeira e mais evidente linha do desenvolvimento cultural, uma vez
gue estd relacionado com o dominio do sistema externo de meios
elaborados e estruturados no processo do desenvolvimento cultural
da humanidade. (VYGOTSKI, 2000b, p. 185).

A importancia da funcdo psiquica superior da linguagem, destacada por
Vygotski (2000b), reside justamente no fato de pertencer a essa primeira linha do
desenvolvimento cultural que permite a conexdo social entre humanos e a
capacidade de influenciar no seu desenvolvimento por meio da apropriagdo das

objetivacdes humano-genéricas®.

Sobre a categoria objetivacdo-apropriacao na relacdo entre o pensamento e a
linguagem, Grillo (2017, pp. 18-19), em ensaio introdutério & obra Marxismo e
Filosofia da Linguagem (MFL) de Voléchinov (2017), ao citar Humboldt’ (2013),
destaca que “a esséncia da linguagem é ser mediacdo entre 0s homens e deles com
o mundo [...] e a lingua é elo entre os homens, pois este s6 compreende a si mesmo

depois de certificar-se da compreensao de suas palavras pelos demais”.

Nesse sentido, Vygotski (2012, p. 73) também argumenta que “Para captar a
prépria dinamica espiritual, para compreender as proprias percepcdes externas, o
individuo deve objetivar cada uma delas em palavras e relacionar com outras
palavras” (VYGOTSKI, 2012, p. 73).

® Conforme Heller (1977), as objetivagdes humano-genéricas sao o resultado da atividade humana, usado como
sistema de referéncia contextual e concretizado historicamente pelos homens ao longo das geragfes, no
percurso de toda a histéria da humanidade. Dividem-se em objetivagbes em-si (ontologicamente primarias:
linguagem, usos e costumes) e para-si (ontologicamente secundarias: Ciéncia, Arte, Moral, Politica e Filosofia).
Ainda segundo Heller (1977), como as objetivagdes humano-genéricas se efetivam por meio da socialidade e
dentro da estrutura social em que o individuo vive, também s6 podem ser concretizadas em sua plenitude
quando esse individuo consegue superar as determinacdes histérico-sociais e se apropriar das possibilidades ja
apresentadas pelo género humano.

" Importante linguista alem&o, Wilhelm von Humboldt (1767-1835) é considerado o fundador da
linguistica geral — embora no Brasil esse titulo seja atribuido a Saussure - e foi quem deu as bases
para os estudos historicos da linguagem dentre tantos outros na area da filosofia, teoria literéaria,
filologia classica, linguas basca, indigena das Américas e chinés. Na obra MFL, Voléchinov (2017)
destaca a influéncia determinante desse tedrico para a linguistica russa, dado que seu pensamento “é
mais amplo, complexo e contraditorio, e é por isso que Humboldt se tornou mentor de orientagdes
bastante dispares” (VOLOCHINOV, 2017, p. 149).
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Grillo (2017, p. 26), ao sintetizar os principios da concepcdo de Potebnia®
(2010) sobre a relacdo entre pensamento e linguagem, argumenta que “A palavra
contém a representacdo do elemento unificador do objeto bem como a imagem
partilhada; ambos compdem o elemento estavel da representacdo ao mesmo tempo

gue encerram a possibilidade do novo, do inesperado”.

E como ndo se pode perder de vista que o projeto da psicologia historico-
cultural é desenvolver a ciéncia do “novo homem”, pois, reiterando a maxima da
Teoria Historico-Cultural, o compromisso maior de seus pesquisadores esta em
explicar a realidade ndo s6 como ela €, mas como ela pode ser, todo objeto de
andlise da THC deve voltar-se a um projeto de transformacdo da sociedade,
contribuindo para que seja justa e igualitaria e, como também nos orienta Pinto
(1969), que adote uma posicdo em favor das massas mais sacrificadas da

sociedade.

Nesse aspecto, delimitei como objeto primario de analise nesta tese a
formacdo continuada dos professores de lingua portuguesa e, como objeto
secundario, a compreensao da lingua escrita nos anos finais do ensino fundamental.
Sustento que, a partir dessa categoria metodoldgica, as andlises dos objetos podem
contribuir para as transformagdes sociais, em que alunos compreendam o
significado social de escrita e seus professores recuperem o sentido da atividade
mediadora do trabalho pedagogico, o senso critico diante da realidade e,

consequentemente, a humanizacao.

1.3.2 O principio explicativo para o objeto de analise

Para a THC, n&o basta eleger o objeto e analisa-lo. E preciso, além disso,
estabelecer os nexos causais entre o objeto e aquilo que explica sua origem
histérica. Se, para o0 materialismo historico-dialético, as relagbes sociais

estabelecidas historicamente marcam a ontogénese humana, suas contradi¢des,

8 Filélogo russo-ucraniano, Aleksandr Potebnia (1835-1891) é considerado um dos expoentes russos
do subjetivismo individualista de tendéncia humboldtiana. Embora convirjam em muitos pontos,
Potebnia tece varias criticas a Humboldt e assume, em sua concepcao da relagdo entre pensamento
e linguagem, que “As leis de criacdo da linguagem sao psicoldgicas, portanto, a origem da linguagem
esta nas leis do psiquismo individual” (GRILLO, 2017, p. 25).
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avancos, retrocessos e superacoes, € possivel, entdo, compreender por que, para a
psicologia histérico-cultural, ndo ha outro principio explicativo para a consciéncia, as
funcdes psiquicas superiores e a personalidade que néo seja hecessariamente pelas

relacdes sociais humanas.

Como pontua Delari Jr. (2015), o surgimento de diferentes momentos do
desenvolvimento ontogenético, como as fases de transi¢do, explica os diferentes
modos de relacdo social que se apresentam na existéncia humana, em cada idade
psicolégica. As relacdes sociais sao fonte, forca motriz e principio explicativo de

andlise das funcgbes psiquicas humanas.
Em um trecho lapidar, Vygotski (2012, p. 21, traducdo nossa) declara que,

De fato, somente 0 homem no processo de seu desenvolvimento
historico consegue criar novas for¢cas motrizes da conduta, tdo s6 ao
longo do processo histérico-social do ser humano tem surgido, tem
se formado e tem se desenvolvido suas novas necessidades ao
tempo em que as préprias necessidades naturais tém experimentado
uma profunda mudanca no desenvolvimento histérico do homem.
(VYGOTSKI 2012, p. 21, tradugéo nossa).

Assim, segundo Vygotski (2012, p. 21), é preciso levar em consideracédo a
mudanca da natureza humana no processo de desenvolvimento histérico, o carater
histérico das novas formacfes psiquicas, que se pode denominar de interesses, e
compreender que “as necessidades humanas se refratam multiplas vezes no prisma

das complexas relagdes”.

E preciso, ainda, compreender as rela¢fes sociais ndo apenas como fatores
externos, do meio ambiente em interacdo com o individuo ou, tampouco, simples
contexto, pano de fundo, cenario. As relagdes sociais como principio explicativo séo,
segundo Vygotski (2012), situacdes sociais marcantes e de profundo impacto que
ocorrem no ser humano. Considerando a adolescéncia, especialmente, a fase de
transicdo, existem mudancas qualitativas significativas no pensamento do
adolescente, com o aparecimento de uma forma completamente nova de relagéo
entre o abstrato e o concreto, uma nova forma de fusdo ou de sintese, cujo nucleo
fundamental € a formacdo de conceitos, que aglutina todas as mudancas que se

produzem no pensamento do adolescente.

Dessa forma, considerando como objeto de analise a compreensdo, pelo

professor de lingua portuguesa, do processo de apropriacdo da escrita nos anos
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finais do ensino fundamental, por meio das mediac¢des realizadas no grupo dialogal,
€ preciso pensar também sobre as multiplas determinacdes que estdo a influir no
adolescente durante a idade de transicdo®, o que implica compreender, por exemplo,
gue é preciso criar a necessidade da escrita a partir da formacao de interesses (que
sdo necessidades culturais superiores) pela escrita que moverdo 0 jovem a
estabelecer, com esse instrumento cultural complexo, uma ligagdo com as demais

atividades que sucessivamente aparecerao em sua vida.

Como as relacdes pessoais, nessa fase, sdo o ponto de partida, ha de se
considerar que o adolescente se completa, enriquece-se e se orienta pelo social,
conforme nos orienta Vygotski (2012) que, ao citar Zalkind (s.d.), alerta, ainda, que é
preciso partir dos grandes interesses do adolescente e, aos poucos, ir orientando e
transformando seus interesses e atividades por meio da insercdo de atividades
correntes, do cotidiano, que também sdo importantes nessa relacao entre o pessoal
e 0 social, o intrapsiquico e o interpsiquico.

E preciso, pois, como sustenta Vygotski (2012, p. 24), “compreender que
todos os mecanismos da conduta do adolescente comecam a funcionar em um
mundo interno e externo completamente distinto”, em que interesses internos e
influxos incitadores externos sdo responsaveis pelas mudancas profundas que

experimentam os adolescentes neste periodo.

Pensando mais especificamente sobre as atividades de escrita, além da
mediacdo pedagogica do professor e/ou de um par mais avancado, € preciso
considerar os interesses egodominantes dos adolescentes, 0s interesses centrais e
gue podem moveé-los para os atos de escrita. Assim, o0 professor, como aquele que
organiza os elementos externos mediadores do processo de apropriacdo-objetivacéo
do conhecimento historicamente acumulado, precisa pensar em propostas de
atividades de leitura e producédo de textos que saiam das tematicas habituais, sejam
mais desafiadoras e projetem o pensamento do adolescente para as grandes

® Ao citar os estudos de Blonski (1930), Vygotski (2012, p. 255, nossa traducéo) destaca “etapas e estagios do
periodo de vida infantil que sdo separados entre si por crises mais [etapas] ou menos [estagios] violentas”. Essas
etapas sdo periodos da vida infantil marcados por mudancas no desenvolvimento que, as vezes, apresentam-se
sob a forma de crises agudas. Na idade de transicdo, por volta dos treze anos, diversos autores descrevem uma
crise que denota uma fase negativa da idade de maturagdo sexual, marcada pela queda no rendimento escolar
que se da pela mudanga do pensamento visual-direto a uma forma superior de atividade intelectual voltada a
deducdo e a compreensdo. Os periodos de crise se intercalam com periodos estaveis e confirmam a tese de
gue o desenvolvimento da crianca € um processo dialético, em que a passagem de um estagio a outro nédo se da
pela via evolutiva, mas pela via revolucionaria.
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questdes que |lhe despertam o interesse e lhe encaminhem rumo as objetivacdes
genéricas “para-si” (HELLER, 1977).

Nesse sentido, verifica-se a importancia da escola na modificacdo de
interesses, permutando-os, educando-os e formando novos interesses culturalmente
desenvolvidos nos adolescentes, a partir da apropriacdo das objetivacées genéricas
gue podem ampliar a visdo de mundo dos estudantes. Significa, pois, que a escola
pode influenciar positivamente essas tendéncias que o0 adolescente traz,
canalizando essa poténcia para outros interesses que sdo forcas motrizes do
desenvolvimento das funcbes psiquicas superiores e para a formacdo de sua

consciéncia e personalidade.

Quanto aos interesses culturais, destaca-se a importancia da escola em
apresentar aos alunos, nesse periodo, os patriménios culturais desenvolvidos pela
humanidade. Mas é preciso questionar, dentro do modo de producéo capitalista que
tudo massifica, transformando em produto para ser produzido e consumido em larga
escala, a dificuldade de se desenvolverem interesses culturais fora do que a
industria cultural tem oferecido aos jovens, impedindo-os, como alerta Adorno
(2002), de se tornarem autdbnomos, independentes, com capacidade de julgar e

decidir conscientemente.

Ao citar Gramsci (1966), Both (2016, p.148) destaca também que a
apropriacdo desse patrimonio cultural ndo ocorre espontaneamente, mas necessita

gue seja ensinada ao aluno pelo professor, ou seja,

Em outros termos, requer que os conhecimentos que integram o
patrimdnio cultural da humanidade sejam transmitidos, pelos
individuos que possuem experiéncia mais rica, para os individuos
menos desenvolvidos (GRAMSCI, 1966), com o proposito de
promover a elevacao das capacidades na perspectiva humanizadora.
(BOTH, 2016, p.148).

Para que esse processo de apropriacdo ocorra, o adulto também devera ter
se apropriado do patrimdnio cultural da humanidade. Essa questédo coloca em foco o
problema da formagéo cultural do professor que, como destaca Vygotski (2012),
como adulto mais desenvolvido, deve apresentar ao adolescente os patrimonios
culturais que contribuirdo para reorientar seus interesses nessa fase. Mas 0
problema incide no fato de que a formagédo precarizada do professor e suas

condigbes limitadoras de vida e de trabalho o impedem de ajudar a desenvolver
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interesses culturais, pois ele mesmo também néo se apropriou do patriménio cultural
da humanidade. Afinal, a maxima de que ninguém pode dar o que ndo tem aplica-se

também a essa situacao.

Dessa forma, pensar sobre o principio explicativo do objeto, na psicologia
histérico-cultural, ndo significa apenas saber se os estudantes tém ou néo interesse
pelo estudo, pela escrita, pois em uma viséo fatalista a partir da qual os interesses
seriam definidos apenas a partir de disposicfes internas aos individuos, se nédo o
tém, jamais estudaréo de fato. Significa, entretanto, saber como sera esse interesse
do jovem, de onde procede, como pode ser modificado e ampliado. Assim,
acreditamos que a atividade mediadora do professor, ao partir dessa compreensao
das necessidades culturais que precisam ser cultivadas na idade de transicdo, cria
uma situacao verdadeira em que o adolescente encontra o sentido real da escrita
“como um instrumento que ele poderd utilizar em suas relagdes com as pessoas que

fazem parte de seu universo existencial” (BASSAN, 2012, p. 12).

Do mesmo modo, nesta pesquisa, as reflexdes realizadas no grupo dialogal e
0s registros de autorreflexdo — que objetivam o processo de transmutacdo das
relacdes interpsiquicas do processo formativo em ponderacdes dos proprios
sujeitos, mediadas pelo pensamento teérico acerca do desenvolvimento da escrita —,
possibilitaram o reencontro (ou mesmo o0 encontro) do professor com o sentido

humanizador da atividade docente, qualificando a sua pratica pedagogica.

1.3.3 A unidade de andlise que articula o objeto e o principio explicativo

Como orienta Delari Jr. (2015), no enfoque histérico-cultural, pautado na
prépria epistemologia do materialismo histérico-dialético, a relacéo entre o objeto e
seu principio explicativo ndo se da de forma direta, mas pela mediacdo de unidades
de andlise que se constitui como realidade material e dindmica que preserva as
caracteristicas essenciais da totalidade. E ndo sendo possivel, pois, ao investigador
pesquisar a totalidade da consciéncia humana e a totalidade das relacdes sociais
em seu desenvolvimento, cabe ao pesquisador eleger as unidades de analise que
irdo permitir investigar essa realidade complexa em suas caracteristicas mais

concentradas.
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Nesse direcionamento, esta pesquisa considerou como unidades de andlise
que articulam o objeto e seu principio explicativo duas unidades: a primeira é a do

significado social da escrita; a segunda € a vivéncia do significado social da escrita.

Compreendo essas duas unidades de analise como cruciais para essa
categoria metodologica, uma vez que ndo s6 articulam o objeto e o principio
explicativo, mas também estdo intrinsecamente relacionadas, ja que o significado
social da escrita decorre das vivéncias, “como uma forma particular de experiéncia
pela qual passamos, uma experiéncia vivida muito intensamente” (DELARI JR.,
2015, p. 62). Do mesmo modo, s6 podemos partilhar das vivéncias de outrem
mediante a apropriacdo do significado da palavra, materializada nos signos cujos

sentidos e significado ddo-se na relagdo com o social.

Assim como ocorre na compreensao da escrita na idade de transicdo, em que
€ possivel verificar como as vivéncias, aglutinadas pelo signo linguistico, podem
possibilitar ndo s6 o desenvolvimento da consciéncia (a ampliagcdo da visdo de
mundo dos adolescentes), mas também podem promover o desenvolvimento da
personalidade, do mesmo modo, considerou-se o significado da escrita por parte do
professor de lingua portuguesa, bem como as vivéncias do significado social da

escrita.

Dessa forma, busquei, no material coletado/produzido por intermédio das
observacdes participantes, do grupo dialogal e dos registros autorreflexivos e do
guestionario do primeiro encontro do grupo, categorizar os sentidos atribuidos pelos
professores participantes da pesquisa ao processo de desenvolvimento da escrita
nos anos finais do ensino fundamental, destacando a forma pela qual compreendem

seu trabalho.

Os sentidos da palavra tanto nos discursos orais quanto escritos dos
participantes sdo tomados como fonte para a apreensdo da realidade estudada,
permitindo buscar compreender as relacdes entre a realidade em que o trabalho dos
professores se desenvolve, sua formacéo inicial e continuada (e aquela induzida
pela pesquisa) e as possibilidades de ressignificacdo da atividade docente no
processo de apropriagcdo da escrita como instrumento cultural complexo. Assim, 0s
sentidos produzidos pelos professores, ao refletirem sobre a apropriacdo da escrita
no contexto escolar, suas possibilidades e desafios, constituiram o corpus da

pesquisa sobre o qual me debrucei na analise.
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Cabe, ainda, o alerta feito por Delari Jr. (2015) para o cuidado de nédo se
confundir unidade de andlise (significado e vivéncia), objeto (a compreensdo do
ensino de linguagem pelo professor de lingua portuguesa) e principio explicativo
(relacdes interpsiquicas, no contexto da formacdo continuada, em que estdo
presentes as reflexdes do grupo dialogal, observacdes participantes e 0s registros
autorreflexivos), uma vez que sao dimensdes muito amplas da pesquisa e com alto
grau de importancia. Compreender um objeto de estudo por meio de uma unidade
de analise implica “encontrar nesse objeto as contradigdes e os processos de

desenvolvimento que se encontram no objeto como tal” (DELARI JR, 2015, p. 77).

Assim, as vivéncias partilhadas no contexto da formag&o continuada com os
professores participantes da pesquisa foram a unidade mediadora para
compreensao dos sentidos de linguagem escrita que os professores desenvolveram.
Para Vygotski (2012), as vivéncias continuam se aprofundando com o
desenvolvimento de conceitos e, nesse aspecto, o importante papel da formacao
continuada na escola para a sistematizacdo desses sentidos partilhados socialmente
permite que o individuo adentre em sua realidade interna, no mundo das suas

préprias vivéncias, percorrendo o caminho do interpsiquico ao intrapsiquico.

1.3.4 O modo de proceder a andlise que unifique objeto, principio explicativo e

unidade de andlise

Considerando a tradicao das pesquisas dentro da Teoria Histérico-Cultural, o
método genético ou genético-causal consiste num modo de pesquisa que, para
Vigotski, implica buscar saber as causas dos processos investigados dentro de sua

dindmica que inclui aspectos formais, estruturais, funcionais e sistémicos.

Nesta pesquisa, o estudo nos dominios genéticos da ontogénese da funcéo
psiquica da escrita na idade de transicdo, além da analise microgenética do
desenvolvimento social das func¢des psiquicas superiores dentro do espago da sala
de aula, durante um periodo de nove meses, mediante processos de observacao
participante, registros de autorreflexdo e grupos dialogais com os professores,
atenderam parte das necessidades deste trabalho de pesquisa e das necessidades

sociais do grupo com o qual trabalhei.
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N&o tive, desde o inicio, a expectativa iluséria de que, no curto espaco de
tempo (de marco a novembro 2017), o grupo alcancaria a superagdo da
pseudoconcreticidade e a apropriacdo dos conceitos tedricos com a ascensao ao
abstrato-universal, pois, como nos alerta Pasqualini (2015, p. 139), “o tempo do
processo de pesquisa e o tempo do processo de formagao, em geral ndo coincidem,

impondo desafios ou mesmo dilemas ao pesquisador na condugao do processo”.

Nesta pesquisa, conjuguei, ainda, alguns elementos da pesquisa-formacao
que, para Perrelli, Rebolo, Teixeira e Nogueira (2013) trata-se de uma pesquisa que
nao se limita a recolher e analisar os dados, mas promove a formacdo dos
participantes. Nesse sentido, busquei legitimar a pesquisa a partir das técnicas de
observacdo participante, grupo dialogal, registros de autorreflexdo e questionario
aplicado no primeiro encontro do grupo. Essas técnicas foram conjugadas e
adaptadas a pesquisa, quando, entdo, intentei construir um caminho coerente com a
propria teoria que assumi aqui, 0 que sO se tornou possivel a partir das mediacfes
com os principios e conceitos da Teoria Histérico-Cultural. Estes foram o ponto de

partida e de chegada da andlise dos dados construidos.

1.4 Percurso metodoldgico

A partir do referencial Histérico-Cultural para compreender os sentidos que 0s
professores atribuem a pratica do docente de lingua portuguesa e pautada na
aproximacdo com o materialismo histérico-dialético para compreensao critica da
realidade social, esta pesquisa, com especial fundamento na Atividade de Estudo,
foi orientada na organizacdo de um grupo de quatro professores de lingua
portuguesa dos anos finais do ensino fundamental, na escola investigada, com o
objetivo de compreender como a reflexdo sobre a pratica pedagdgica desses
professores, a partir das mediacdes teodricas, incide no processo de compreensao
sobre o desenvolvimento da escrita. A intencdo foi apresentar textos-base da
coletinea de O texto na sala de aula (GERALDI, 1984) que tratam da relacdo
tedrico-pratica sobre o ensino da lingua portuguesa sem, contudo, trabalhar

diretamente a teoria.
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A mediacao tedrica com fundamento na THC foi realizada por meio de textos
norteadores cuja leitura foi de responsabilidade minha, considerando que, a medida
que o grupo de professores ganhava estofo nas leituras dos textos-base que séo
mais ancorados na pratica, também sentiria a necessidade de aumentar seu
arcabouco tedrico, quando, entdo, eu fazia a mediacdo tedrica pela THC com os
textos norteadores.

Minha intencéo né&o foi a de limitar o acesso dos textos da THC ao grupo de
professores, pois cheguei a sugerir a incorporacdo das leituras norteadoras ao
nosso cronograma de estudos. Mas a realidade objetiva se imp0s sobre os sujeitos
reais. E como a realidade deve ser o critério de verdade, os sujeitos ndo dispuseram
(porque também nédo dispunham) mais do que 1h30min por semana para ler, discutir
e refletir sobre os textos-base que selecionamos para abordar a pratica pedagogica

no trabalho com a escrita.

Assim, no planejamento dos encontros do grupo dialogal, realizei sinteses
que articulavam as leituras dos textos-base com o0s textos norteadores, tentando
antever uma pratica que ndo tinha acontecido. Mas, a medida que 0s encontros
ocorriam, também revisava o0s textos norteadores, 0s conceitos, hum processo de
retomada constante, pois 0 grupo reconhecia que este era 0 meu lugar
epistemologico, o de produzir o conhecimento cientifico pela mediacdo tedrica das

reflexdes que faziam sobre sua pratica pedagdgica.

Para a geracdo dos dados da analise, utilizei quatro fontes de informacéo,
quais sejam: a) o roteiro de discussdo no grupo dialogal, realizado a partir das
leituras e discussdes com os professores e redigido pela pesquisadora; b) narrativas
de autorreflexdo, realizadas pelos professores, a partir das leituras dos textos
propostos; c) diario de campo da pesquisadora, redigido a partir das observacdes da
pratica em sala de aula, das discussdes e das narrativas de autorreflexdo e d) o
roteiro de perguntas do primeiro encontro do grupo dialogal (APENDICE F).

1.4.1 A escola: o l6cus de analise

A pesquisa foi realizada em uma Escola Publica Municipal da zona urbana de

Iranduba-AM, municipio da regido metropolitana de Manaus.
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O primeiro contato com a Escola pesquisada aconteceu em 2015 e os
tramites para autorizagcdo da pesquisa (anexos A e B) ocorreram em 2016, bem
como a autorizacdo do Comité de Etica por meio do processo CEP n° 1.821.103
(anexo C). Em 2017 comecaram 0s encontros semanais no grupo dialogal que se
estenderam durante o primeiro semestre letivo (margo a julho). A proposta para o
segundo semestre foi fazer encontros quinzenais (de agosto a novembro), uma vez
que tinha observado, no segundo semestre, que as escolas da rede municipal
possuem um conjunto de atividades programadas pela Secretaria de Educacao, em
articulacdo com uma empresa privada de comunicagdo e o Exército Brasileiro, que
demandam reunies para tracar estratégias ou taticas, como distingue Charlot*
(2014), de participacdo da escola e que incidem sobre o tempo da atividade
pedagogica, inclusive, com reducdo dos tempos de aula para a preparacdo do

projeto, anunciado pela Prefeitura como de cunho socioambiental.

A escolha da Escola da pesquisa deu-se, incialmente, por sugestdo do setor
pedagogico da SEMEI-Iranduba por considerar o corpo docente e técnico-
administrativo mais aberto a discussbes e a mudancas, considerando, ainda, que a
escola tem um histérico de participacdo efetiva em projetos e programas
desenvolvidos pela secretaria municipal de educacéao.

Considerei importante e valida a indicagcdo para minimizar os riscos da
pesquisa, uma vez que a presenca de pesquisadores em escolas pode gerar algum
tipo de desconforto, resisténcia e desconfianca, o que ndo deixou de ocorrer na
escola pesquisada. Mas se deu de modo muito pontual e apenas no comeco da
pesquisa de campo, ndo afetando o desenvolvimento da pesquisa com formacéao.

Quanto a escolha de uma escola em Iranduba, na regido metropolitana de
Manaus, essa se deu por uma relacdo afetiva'’ que tenho com a pequena cidade.

Eu, minha mae e irmaos passavamos o periodo de férias escolares (janeiro e julho)

10 Segundo Charlot (2014, p. 29, nossa tradugdo), ao citar Michel de Certeau, “os pobres ndo tém estratégias,
mas sim taticas para sobreviver. Nao tém estratégias porque ndo sdo donos do tempo e dos recursos, portanto
ndo podem planejar com antecipacdo, ndo podem porque tém que sobreviver a cada instante. Isto ndo quer dizer
gue ndo facam nada, utilizam taticas como na guerra. Existe uma invengdo do cotidiano, uma criatividade
cotidiana do pobre e do aluno pobre para ‘resolver’ os problemas a medida que os encontra”.

H Segundo Toassa, (2009) a palavra afeto (substantivo masculino affekt) tem como correspondentes latinos
affectus e affectio, que foi tomado em Espinosa. O conceito aparece frequentemente em “Pensamento e
Linguagem” (VIGOTSKI, 1993) e se desenvolve sob influéncia do monismo espinosiano, a partir da compreenséao
de que os afetos tém uma expressao predominante no corpo ou mente, possuem carater marcadamente social e
um determinismo multicausal. Assim como as emocdes, Toassa (2009) destaca que Vigotski defende afetos
como inferiores (naturais) e culturizados (primitivos, superiores), mas ndo chegou a criar um sistema de
classificagédo proprio tanto num nivel quanto no outro.
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hospedados na casa da tia Zilda e do tio Walter, na companhia dos primos Belzinha
e Waltinho.

Na condicdo de crianca criada em bairro com alto indice de violéncia da
periferia de Manaus, ndo brincava na rua. Nossa rotina em Manaus era sempre de
casa para a escola e dela para casa. Mas em Iranduba néo era assim. Entre o inicio
da década de 1980 até inicio de 1990, ainda podiamos brincar nas ruas pacatas de
chdo batido, subir nas ingazeiras para comer frutos, aprender cantigas de rodas,
tomar banho em igarapés, pescar com 0s primos e passear de canoa, conhecendo

as comunidades ribeirinhas.

Também foi em Iranduba que conheci a realidade nada bucdlica e aprazivel
da vida no interior do Amazonas. Como minha tia era médica no municipio, levava-
nos vez por outra para acompanha-la em mutirbes de saude nas regides aonde o
servigo publico ndo chegava (e ainda ndo chega). Vi criancas desnutridas, anémicas
e repletas de verminoses, adolescentes desdentados e com dermatite de contato,

mulheres enfermas e que nunca tinham feito um exame preventivo em toda a vida.

Conheci o outro lado do paraiso. A luta de titia para cuidar sozinha de tantas
pessoas em especialidades médicas tdo diversas e, por mais que se esforcasse,
ndo conseguia dar conta de todos os atendimentos em razdo das péssimas
condicdbes do posto de saude do municipio, da falta de medicamentos, da
precariedade da Unica ambulancia caindo aos pedacos e que fazia diariamente a

travessia na balsa entre Cacau Piréra e Manaus.

Por ironia do destino, ela que tanto tratou da sua comunidade ndo conseguiu
salvar o tio Walter. No costume de varrer o terreiro e juntar com as maos as folhas
caidas, aconteceu o pior. Parecia ser s6 um graveto que |lhe espetara o dedo, mas
se descobriu tardiamente que tinha sido picado por cobra. Como no conto da bela

adormecida, tio Walter dormiu e ndo mais acordou.

As férias em Iranduba também acabaram para sempre. Titia perdeu o brilho
no olhar, os primos vieram para Manaus estudar nas “boas” escolas da capital.
Iranduba ja ndo é a mesma cidade de minha infancia e nem de longe lembra o
refagio aprazivel de quando era crianca. Assemelha-se mais ao bairro

desestruturado e violento da periferia de Manaus de onde eu fugia nas férias.
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Nesse exercicio de recordar sobre a minha relacdo com o campo de
pesquisa, retomo em Vygotski (2012, p. 244) a licdo de que “o desenvolvimento da
memoria se estrutura sobre a base da nova relacdo que se cria entre a memoéria e 0
pensamento”. E ao fazer essa relagdo, penso como o adolescente de Vygotski
(2012, p. 244) para quem “recordar significa pensar”. Assim, reflito sobre as razdes
gque me conduziram a escolher, dentre tantas escolas de Manaus e regiao
metropolitana, uma escola em Iranduba. Acredito que voltar a esse campo significou
continuar, de outro modo, o trabalho de titia, transformando a memodria em
autoconsciéncia que, novamente em Vygotski (2012, p. 245), “é a consciéncia social

trasladada ao interior”.

1.4.1.1 Dados do municipio de Iranduba

Segundo dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE, 2016),
coletados em 2015, o municipio de Iranduba pertence a Regido Metropolitana de
Manaus (RMM), fica a 19,89 quilometros de distancia em linha reta, da capital e,
desde 2011, estd ligado a Manaus por meio da ponte sobre o Rio Negro,

recentemente denominada de Ponte Jornalista Phelippe Daou.

Embora faca parte da RMM, por meio da Lei Complementar 052/2007,
concordo com Burlamaque e Castro (2013) quanto ao fato de que a Regiao
Metropolitana ndo constitui, em esséncia, um espaco totalmente metropolitano, se

considerarmos o conceito, a finalidade para a qual foi criada e a realidade do municipio.

Do mesmo modo, também endosso as afirmacdes de Sousa (2013) quanto as
transformacdes socioespaciais ocorridas em Iranduba, no periodo de 2010 a 2013, em
razdo da construcdo da ponte sobre o Rio Negro e o impacto da mudanca do modal
rodofluvial para rodoviario como a alteracdo de maior densidade na regido e que

estimulou outras transformagodes percebidas no uso do espaco. Para o pesquisador,

O discurso de que a RMM e a ponte Rio Negro enquanto acbes do
Estado visam fundamentalmente ao desenvolvimento econdmico e
social da regido ndo se confirma, pois pelo que se observou a instalacdo
de novas estruturas e todo o processo de reestruturacdo do espaco
constituiram-se essencialmente em adequacfes no territério e nas
relages sociais para uma reproducdo ampliada do capital. (SOUSA,
2013, p. viii).
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Nos ultimos seis anos, a populagéo residente no municipio teve um aumento,
passando de 40.781 (dados do Censo de 2010) para 46.703 (dados da populacéo
estimada em 2016 pelo Censo 2015). O acesso pela ponte refletiu-se numa
expansao do setor imobiliario, na valorizagédo da terra e em novas configuracdes de
uso do espaco, mas, como citado por Sousa (2013), essas transformacdes nao se
reverteram na melhoria socioecondmica da populacdo. E possivel constatar parte
dessa afirmacdo ao compararmos os ultimos dados disponiveis do Censo de 2010
(IBGE, 2016) sobre os estabelecimentos de saude do SUS no municipio que, no ano
referéncia da coleta, em 2009, contava com 13 unidades, sendo uma de internagéao,
29 leitos, 1 aparelho de raios x, 1 aparelho de ultrassonografia e 2
eletrocardiografos. Em 2016, o hospital do municipio recebeu o seu primeiro

mamaografo e a ampliagéo de leitos para atendimento ambulatorial.

Quanto aos dados da educacdo publica da rede municipal de Iranduba,
conforme o Censo Educacional 2015 (BRASIL, 2016), o municipio conta com 62
escolas de ensino fundamental e 54 da pré-escola. Quanto ao quantitativo de
matriculas, foram 1.797 matriculas na pré-escola e 9.424 matriculas no ensino
fundamental. O quadro de docentes do ensino fundamental da rede publica
municipal é de 430 professores e o da pré-escola da rede publica municipal conta

com 72 docentes.

O valor do rendimento nominal médio mensal dos domicilios particulares
permanentes da populacdo urbana e da rural gira em torno de 1 salario minimo e
meio, conforme dados do Censo 2010 (IBGE, 2016). O Produto Interno Bruto (PIB)
per capita do municipio também apresentou aumento se comparado a série de 2010
(7.522, 91) em relacéo a série de 2014 (11.667,71).

1.4.1.2 Perfil socioecondmico da comunidade

A escola atende familias de baixa renda, constituidas de trabalhadores do
setor de comércio e servigos (65,7%), sendo que os de servicos compreendem um
significativo grupo de trabalhadores dos servicos domésticos em geral e

trabalhadores domeésticos (29,1%), vendedores, feirantes, trabalhadores da
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construcdo civil e auxiliares de cozinha (29,1%), além de servidores publicos
municipais e estaduais (7,5%) *2.

Os dados fornecidos pela Associacdo de Pais, Mestres e Comunitarios
(APMC) da Escola também revelaram que 60,7% dos responsaveis pelos alunos
estdo desempregados e 76.9% do total de pesquisados recebem algum tipo de
beneficio social, sendo que 86,7% informaram receber o beneficio social do

Programa Bolsa Familia, do governo federal.

Os responsaveis informaram que recebem até 1 salario minimo (74,4%) e
possuem de 4 a 6 moradores no domicilio (55,6%), acima de 6 moradores (17,1%) e
de 1 a 3 moradores (23,1%). Quanto a renda média familiar per capita informada,

esta foi de duzentos e trinta e trés reais e trinta e dois centavos.

1.4.1.3 Dados da escola e seu contexto sociopolitico

A Escola Publica Municipal pesquisada atende a 739 alunos, distribuidos em
22 turmas, sendo 165 do ensino fundamental — educacdo de jovens e adultos; 397

do ensino fundamental — anos iniciais; e 177 do ensino fundamental — anos finais.

As turmas formadas em 2017 ficaram assim organizadas:

TURMAS FAIXA ETARIA | N.° ALUNOS ATENDIDOS
EF I - 1° ANO 6 a 7 anos 55
EF I - 2° ANO 7 a 8 anos 95
EF 1 -3°ANO 8 a9 anos 115
EF I — 4° ANO 9 a 10 anos 57
EF 1 -5° ANO 10 a 11 anos 75
EF Il — 6° ANO 11 a 12 anos 66

2 0s dados foram extraidos do guestionario socioecondmico aplicado pela APMC da escola, a 117 pais de
alunos dos turnos matutino e vespertino, das séries iniciais e finais do ensino fundamental. O questionario consta
do anexo D e teve a participacdo da pesquisadora na elaboracdo das questbes que foram discutidas e
avalizadas pela APMC da escola. Os graficos gerados a partir dos dados coletados no questionario estao
disponiveis no apéndice D deste trabalho.
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EF Il - 7° ANO | 12, 13 e 15 anos 49
EF Il — 8% ANO | 13, 14 e 16 anos 35
EF Il - 9° ANO | 14, 15 a 18 anos 27
EJA 15 a 63 anos 165

Quadro 1 — Organizacéo das turmas em 2017

Fonte: Dados da secretaria da escola investigada (2017)

A Escola investigada conta com 19 salas de aula e o apoio de 66
funcionarios, dos quais 43 professores, 4 merendeiras, 4 técnico-administrativos, 14
servicos gerais e um diretor’®. Desde abril do ano de 2016 a escola estad sem
pedagogo no seu quadro de pessoal, ficando a atividade sob a responsabilidade da
diretora da escola, também formada em pedagogia, que acumulou as funcbes de
diretora e de pedagoga. No més de janeiro de 2017, uma pedagoga foi designada
para a escola, mas ficou apenas até abril de 2017, sendo designada para outra

unidade.

A situacdo da auséncia de pedagogo durante o periodo citado deu-se em
razdo da eleicdo para direcdo da escola, em marco do ano de 2016, quando foi
eleita a pedagoga que, até entdo, atuava na escola. Com a eleicdo da pedagoga
para a direcdo, durante o ano de 2016, ndo houve a designacdo de outro servidor

para assumir o trabalho de acompanhamento pedagogico.

Destaque-se que no ano de 2016, periodo em que houve novas elei¢cdes para
as diretorias de escolas do municipio, ndo coincidentemente, houve mudancas
também na administracdo municipal, em razdo da prisdo, afastamento e cassacéo
do prefeito e da prisdo e afastamento de 3 dos 13 vereadores que compunham a
Céamara Municipal de Iranduba em 2016. Com a posse da vice-prefeita no lugar do
prefeito com mandato cassado, foram realizadas eleicbes para a diretoria das
escolas do municipio e, na escola investigada, a diretora que, até aguele momento,

estava na escola, como nédo pertencia ao quadro de servidores efetivos e tinha sido

'3 Dados foram retirados do Censo Escolar da Educacéo Basica 2015, confrontados e confirmados nas visitas in
loco a escola pela pesquisadora.
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designada pela gestdo anterior, foi desligada do servico publico municipal de
Iranduba-AM.

No ano de 2017, embora tenha havido mudancas na administracdo publica
municipal, pois a administracdo anterior que assumiu o cargo no lugar do prefeito
que teve 0 mandato cassado também ndo se reelegeu, o quadro de servidores da
escola permaneceu inalterado, mas foi aberto processo seletivo simplificado pela
Secretaria de Educacdo para selecionar e cadastrar candidatos aos cargos de
professor da educacao infantil e ensino fundamental dos anos iniciais e finais, de
diversas areas, dentre as quais lingua portuguesa, em carater temporario, visando a
suprir caréncias de natureza tempordria, 0 que também ocasionou atraso no inicio

do ano letivo, que comecou em 2 de marco de 2017.

Destaque-se que a selecao de professores se deu, tdo somente, por meio de
entrega de curriculo vitae e documentos comprobatorios da experiéncia e da
formacéo ou, se estivesse em processo de formacgdo, comprovacao do 3° periodo do

curso de formacéao inicial concluido.

Na escola investigada, por estar com o quadro completo de professores, ndo
foram abertas vagas para a selecdo temporaria. Mesmo assim, considerando o

contexto geral da pesquisa, a esse respeito, Gatti (2012) pontua que,

Como os concursos ndo tém viabilizado a cobertura total das vagas
docentes que existem nas redes, ha a contratacdo de temporarios,
sendo que esta tem regras variadas conforme o estado ou municipio,
podendo ser precedida de prova escrita e titulos, ou somente selecéo
por titulos (licenciatura, considerando-se as especializacdes ou pés-
graduac®es; na falta destes, aceitam-se os créditos em licenciaturas,
ou curso de graduagdo que tangencie a disciplina com falta de
docentes licenciados ou, ainda, estudantes de licenciatura). (GATTI,
2012, p. 101).

Como revela Gatti (2012)*, ainda é significativo esse tipo de contratacéo

precaria de professores no pais, com renovagdo sucessiva dos contratos,

4 Conforme Gatti (2011, p. 159-160), sobre “a contratagdo de professores temporarios, o governo federal editou
a Medida Provisoéria n°® 525/2011, que pde limites a esse tipo de contratagédo nas instituicdes federais e que pode
servir de parametro para os demais entes federativos. A proposta € que os tempordrios ndo excedam a 20% dos
professores efetivos. A questdo que se levanta é quanto a falta de professores licenciados em muitas das areas
disciplinares, o que impde a estados e municipios a necessidade de cobrir as vagas com outros profissionais,
sob certas condi¢cBes. O volume de aposentadorias em certos periodos também gera vacancia”. Mesmo assim,
conforme Gatti (2011), trata-se de um problema sério de politica educacional, uma vez o nimero de jovens
interessados em cursar licenciaturas diminuiu bastante e sdo cada vez mais reduzidos os quantitativos de alunos
que se formam nos cursos de pedagogia.
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configurando-se, pelos estudos da autora e com base nos dados que obteve dos
sindicatos dos trabalhadores em educacdo, em um padrdo de contratacédo

precarizada adotado pelas secretarias de educacdo em todo o pais.

Ao analisar as conturbacdes politicas no municipio, percebo como o contexto
das disputas eleitorais locais - e isso ndo é uma especificidade do interior do
Amazonas - interfere diretamente no cotidiano da escola. O fato positivo de terem
sido realizadas elei¢cdes diretas para direcdo das escolas municipais em 2016, veio
seguido, em 2017, de certa inseguranca, por parte da direcdo, com a posse da nova
administrac@o publica municipal, o que reflete ndo um processo democratico e de
autonomia da escola, mas uma dependéncia aos interesses particulares de politicos
locais e que se sobrepbem aos interesses de uma coletividade que deveriam

representar.

Sobre esta questdo do particular se sobrepondo ao universal, especialmente,
na atividade politica, Heller (1977) destaca que, em sua esséncia, a atividade
politica ndo se coaduna com as motivacdes particulares, mas ocorre que, nha
sociedade burguesa, a influéncia da politica na vida cotidiana surge ndo como forma
de integracdo (sentido lato), mas como forma de manutencdo do poder (sentido

estrito).

A informacgdo politica € uma necessidade cotidiana, uma exigéncia da
particularidade de saber o que acontece, uma preocupacao de nao ficar de fora do
poder, mas, segundo Heller (1977, p. 179), “A necessidade de estar informado
implica simplesmente a consciéncia de que a politica transforma a vida cotidiana de
toda pessoa, e a um ritmo acelerado, no curso de uma mesma geragao”. E esse
transformar da vida cotidiana ndo se configura numa transformacdo como classe
histérica, capaz de fazer algo para mudar sua condicdo e lutar pela transformacéo
social. Assim, quanto mais particular vai se tornando esse cotidiano, mais distante

da universalidade humana estara.

Ainda nesse contexto politico, verifiquei que a escola possui associagédo de
pais, funcionarios e comunidade, mas nao dispde de um documento proprio que
explicite sua proposta pedagdgica institucional, embora se observe uma intencao

esbocada pelo trabalho com a metodologia de projetos. Mas, por outro lado,
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situacdo mais grave que a auséncia do documento oficial explicitador da proposta
pedagdgica, estd na implementacéo, pela nova administragdo publica municipal, das
ferramentas da area da gestdo empresarial para a gestdo escolar, como a adocéo
da ferramenta de gestdo do ciclo PDCA'® que comecou a ser apresentada, em 2017,
as escolas do municipio pela secretaria municipal de educa¢édo de Iranduba, numa

explicita ingeréncia do privado na gestédo escolar publica.

Ao considerar todo o contexto do campo ora explicitado, tive a clareza da
necessidade premente de reflexdo na escola a partir de um suporte tedrico pautado
numa concepc¢ao humanizadora de educacéo e que fugisse a tentacdo de ficar num
verbalismo de retorica vazia. Por essa razao, as mediacfes tedricas pela Teoria
Historico-Cultural, sustentadas numa concepcdo epistemoldgica dentro do
materialismo histérico-dialético, contribuiram para que os professores pensassem,
refletissem sobre suas praticas e pudessem transformar o trabalho com a escrita em

uma atividade humanizadora sua e de seus alunos.

Assim, mesmo que a escola anuncie o trabalho pedagdgico como algo similar
a um processo produtivo, cuja execucdo ndo passa de uma repeticdo de operacdes
utilizadas para produzir celulares e carros, aplicada a “producdo” de pessoas, a
propria reflexdo sobre a linguagem j& provoca uma necessidade humanizadora
diante do trabalho pedagdgico, pois, como nos encoraja Vygotski (2012, p. 98), “a

linguagem reconstréi sempre o processo, nunca se soma como uma fila paralela”.

1.4.2 A proposta de pesquisa com formacgao

Na proposta de estudos no grupo dialogal, foram planejados inicialmente seis
encontros formativos que se desdobraram em dezesseis encontros para discussao e
reflexdo sobre textos que foram previamente disponibilizados aos professores. Os
textos compdem a coletanea de trabalhos do livro “O texto na sala de aula: leitura e
produgao”, de Jodo Wanderley Geraldi. Justifiquei aos professores que a obra € um

classico sobre o ensino de lingua portuguesa e que, como texto classico, muitas

A sigla representa as iniciais das palavras em inglés Plan, Do, Check, Adjust. E também conhecido como ciclo
roda, ciclo de Shewhart ou ciclo de Deming. Consiste em quatro passos para a melhoria continua na produgao e
sucesso nos negocios: planejar, fazer, verificar e ajustar. Sua variacao esta presente em métodos como o Six
Sigma e Kaisen, desenvolvidos por empresas como a Motorola e a Toyota, respectivamente, e que nao se
restringem a construir produtos, mas também s&o largamente utilizados em treinamentos da area da
administracdo voltada a gestdo de pessoas.
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guestbes permanecem atuais, razdo pela qual sugerimos as leituras como
norteadoras das discussbes para que, coletivamente, o grupo pudesse construir
seus préoprios caminhos na busca de uma melhor compreensdo sobre como

trabalhar a leitura e a producao de textos com os alunos.

A decisdo de trabalhar textos que remetessem diretamente a uma discussao
sobre a préatica pedagogica do professor de lingua portuguesa foi tomada a partir
das expectativas manifestadas pelo grupo de que a pesquisa pudesse contribuir
para aprimorar a pratica pedagdgica e, consequentemente, para o aprendizado dos

alunos sobre o processo de producéo textual.

Em Geraldi também encontrei respaldo para decidir sobre a escolha dos
textos quando, em entrevista concedida a Paula (2014), rememora como iniciava o
projeto de O texto na Sala de Aula, explicitando que, ao comecgar o projeto com um
texto que remetesse diretamente as praticas, esta despertaria mais rapidamente o
interesse do professor pela leitura e, assim que “comece a concretizar essas
praticas, comece a fazer ver que precisa de mais estofo para poder fazer o que ele
queria fazer e ai ele vai para os outros textos” (PAULA, 2014, p. 191). Geraldi
também destaca que atualmente ndo esta muito seguro se hoje este € o caminho
certo (PAULA, 2014), mas acredito que, na proposta apresentada por Geraldi
(1984), embora se partisse da pratica para a teoria, em seu projeto, a propria pratica
ja apresentava uma ancoragem tedrica que partia de discussdes, problematizacées
feitas sobre as concepc¢des de linguagem que estavam por tras do modo como o0s

professores ensinam.

As indagacOes feitas por Geraldi (1984) sobre para que ensinamos o0 que
ensinamos a quem ensinamos possuem uma estreita relacdo com a Teoria da
Atividade de Leontiev (1978), para a qual é na confluéncia entre motivos que
mobilizam o0s sujeitos a agir e objetivos a alcancar com esse fazer que os homens
alcancam seu maximo desenvolvimento. Consequentemente, essa relacdo estreita
também se estabelece entre 0s objetivos e motivos da pesquisa tanto por parte dos
participantes quanto por parte da pesquisadora. Se, para os professores, o objetivo
era qualificar a pratica a partir das mediacdes teodricas, a cada encontro, ao fazerem
a articulagdo entre as leituras e o trabalho com o texto na sala de aula, se

estabelecia uma relagdo entre o motivo da atividade e o objetivo ou finalidade, e
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essa relagdo expressa o sentido que os professores atribuem ao trabalho no grupo
dialogal como espaco de estudo, discussao, reflexao e de articulacédo tedrico-pratica.

Os encontros para discussao dos textos foram planejados para se realizarem
nos tempos de HTP (hora de trabalho pedagogico) dos professores que, no ano de
2017, ocorreram as quartas-feiras, nos 3°° e 4°° tempos de aula. Os encontros para
discussdo dos textos tiveram a duracdo de 1h30min e, apds as discussdes, 0s
professores fizeram um registro de autorreflexdo sobre as discussdes realizadas em
grupo, refletindo sobre a importancia da tematica discutida na sua pratica
pedagdgica. As questdes seguiram o roteiro proposto por Magalhdes (2014, p. 20)
que solicitou, em sua pesquisa de doutorado, que o0s professores participantes
respondessem, por escrito, as seguintes questdes: “as ideias principais do texto; (b)
como essas ideias mexem com as minhas ideias; (c) como mexem com a minha
pratica”.

Partindo deste roteiro de discussédo, minha intencéo foi que, a medida que as
discussfes se aprofundassem e passassem, paulatinamente, do nivel da descricédo
experiencial para o nivel reflexivo, também avancasse, na funcdo de pesquisadora,
na abordagem das leituras norteadoras que fazem a mediagdo com 0S pressupostos
da Teoria Historico-Cultural e, assim, alcancasse o resultado que buscava: a
compreensao, pelo professor de lingua portuguesa, do processo de apropriacao da
escrita nos anos finais do ensino fundamental, por meio das mediacdes tedricas

realizadas pelas reflexdes sobre a pratica pedagogica.

1.4.3 Os participantes da pesquisa e seu universo de trabalho

Tinha clareza de que, para além do trabalho com o texto na sala de aula,
seria preciso articular todas as leituras sobre a compreenséo da pratica pedagdgica
do professor nas atividades de producéo textual escrita, com a compreensao de que
‘para que sua formagao se configure como uma transformacdo das estruturas do
pensamento e da visdo de mundo dos sujeitos, € importante que este processo se
configure como atividade” (BISSOLI; BOTH, 2016, p. 12).

Foi preciso, entdo, no contexto da pesquisa, compreender a atividade docente

na perspectiva de criar necessidades humanizadoras (BISSOLI; BOTH, 2016;
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MELLO, 2010a, 2010b, 2011; DUARTE, 2013; LEONTIEV, 1978) aos professores
em que o sentido do trabalho e, consequentemente, da escrita, torne-se parte de

sua individualidade e assim, como nos encoraja Davydov (1988, p. 47), possamos

contribuir para “desenvolver na esfera da educagcdo a verdadeira riqueza de

conexoes e atitudes vitais do individuo”.

Quanto ao perfil dos professores que assinaram o Termo de Consentimento

Livre e Esclarecido (apéndice B) para participar da pesquisa, apresento o quadro

esquematico (quadro 1) com o perfil dos participantes.

TEMPO DE
TEMPO DE ~ x
PROFESSORES® |  FORMACAO ATUACAO | ATUAGAONA | ATUAGAGEM
NOEF Il REDE 2017
MUNICIPAL
Normal Superior
Letras - Linqua EF Il — turmas do
Valentina In Iesag 5 anos 15 anos 7° ano (alunos de
9 12 a 13 anos)
Magistério
. Normal Superior EF Il - turmas de
Maiara o 3 anos 18 anos 6.7 anos (alunos
Magisterio de 10 a 15 anos)
Pedagogia EF Il — turmas de
os o
Heitor Magistério com 20 anos 20 anos 8~ e9 anos
quarto adicional em (alunos de 12 a 15
Lingua Portuguesa anos)
Normal Superior
Letras - Lingua e EF Il — turmas do
Mariah Literatura 13 anos 13 anos 6° ano (alunos de
Portuguesa 10 a 15 anos)
Magistério

Quadro 2 - Participantes da pesquisa

Fonte: dados da ficha individual do participante da pesquisa (2016).

No subitem seguinte, apresento os relatos dos participantes, incluindo as

minhas memdrias de leitura e de escrita, considerando que nesta proposta de

'° para guardar o sigilo exigido na pesquisa, os participantes escolheram os seguintes codinomes que
seguem citados ao longo do trabalho: Valentina, Maiara, Heitor e Mariah.
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pesquisa nos constituimos sujeitos em dialogo: pesquisadora e participantes da

pesquisa.

1.4.4 A construcao do perfil dos sujeitos em dialogo na pesquisa com formacéo

Destaco a importancia do relato de cada participante sobre suas memdérias de
leitura e de escrita para a construcao desse perfil. Como nos constituimos sujeitos
em dialogo durante todo o processo da pesquisa com formacédo, eu também fiz o

relato das minhas memoarias e as apresento seguidas de andlises.

Ao relatarmos nossas memodrias, refletimos sobre as multiplas determinantes

gue nos aproximaram ou nos afastaram da leitura e da escrita.

1.4.4.1 Participante 1: Professora Valentina

A professora Valentina cursou licenciatura em Letras - Lingua Inglesa, pela
Universidade Federal do Amazonas, por meio do PARFOR, no municipio de
Iranduba. Além da formacdo em Letras — Lingua Inglesa, também concluiu o curso
Normal Superior pela Universidade do Estado do Amazonas (UEA), campus de
Iranduba-AM. Cursou o Magistério em Iranduba, na escola Isaias Vasconcelos. E
professora efetiva ha cinco anos das turmas do 7° ano e mora no municipio ha 32

anos. E natural de Parintins - AM. Esta com 38 anos de idade.

1.4.4.1.2 Relato da professora Valentina

Eu comecei a ler com nove anos, quando viemos de Parintins para Iranduba. O papai nos
trouxe para estudar. A minha primeira professora era daquelas professoras que s6 ficavam
sentadas. A mamae era professora e comprava muitas revistinhas para a gente. Mas eu
nunca li um classico da literatura antes de entrar para a faculdade. O meu gosto mesmo
pela literatura, o aprender a ler um classico eu tive mesmo agora, fazendo o curso de Letras
- Lingua Inglesa, com o meu colega de curso. Nem quando eu fiz 0 normal superior eu li um
classico. Eu s6 lia os livros porgue tinha de fazer os artigos. Eu lia porque tinha de ler, mas
ndo era gosto, eu nédo tinha gosto pela leitura. Eu também nao trabalhava ainda como
professora de lingua portuguesa. Eu trabalhava como professora do primeiro ao quinto ano.
Lia esses livros porque eu tinha de ensinar meus alunos, tinha de fazer aquelas
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dramatiza¢bes, mas nada que me empolgasse. Eu ndo sabia como lidar com a literatura.
Quando fui fazer Letras - Lingua Inglesa, tive a primeira disciplina de pratica de leitura,
comecei a aprender os classicos que a professora ensinava, como surgiram e eu fui
gostando.

Uma vez eu li com os meus alunos a adaptacdo do Huckleberry que havia em uma dessas
colecbes que chegam do MEC a escola. Eu li porque eu tinha de ensinar os meus alunos,
fazer aquelas dramatizag6es. Eu li e passou. Quando foi na faculdade de Letras-Lingua
Inglesa, a professora veio de novo com Huckleberry'’. Mas nés tinhamos de fazer o grupo e
apresentar cada parte com as dramatizacdes. S6 que o livro era todo em inglés. NGs
tinhamos um colega que j& falava bem em inglés e traduziu tudo para nos. Nos ficamos
numa sala ensaiando a dramatizagdo. O colega lia para nés ja em portugués. Parecia que
nds éramos as criancas. Aquele professor lendo para gente, téo legal! E quando eu li 14 com
as criancgas, eu nao tive esse sentimento, essa vontade. Mas quando nés fomos apresentar
no nosso grupo da faculdade, € que foi mais emocionante ainda. Até a nossa imaginacao
fluiu. A gente ficou pensando se fosse com a gente que aquilo tivesse acontecido.

E o meu colega era um leitor nato, ele foi me ensinando. Quando a professora explicava
sobre o classico que nds iriamos ler, 0 meu amigo me enviava os livros digitalizados e eu lia
logo. Eu ngo sabia nada de literatura. Quando falavam desse livro ‘A Moreninha’, ndo sabia
0 gque era. Pensava que fosse qualquer coisa de uma pessoa moreninha.

A mamae era professora, mas ela também nao passava esse gosto pela literatura. Eu s6 lia
porque tinha de fazer prova. Passei seis anos estudando Lingua Inglesa. No periodo das
férias, eu e meu amigo ficAvamos estudando literatura. Ele discutia muito literatura comigo,
perguntava se eu tinha lido determinada parte do livro e sempre queria discutir um trecho
literario. Ele também tinha uma grande biblioteca virtual e me passou todos os arquivos dos
livros dele. Ai fui gostando de ler os classicos. Hoje eu gosto de ler. Ontem estava lendo e
meu marido assistia a novela. Ele perguntou quanto tempo eu ainda iria ficar lendo. Disse
para ele ndo se preocupar e continuar assistindo a novela dele. Hoje, com o meu filho, foi
diferente do que aconteceu comigo. Como eu ja tinha ingressado no curso de Letras, com
ele ja fui desenvolvendo o gosto dele pela leitura desde cedo.

Quanto a escrita, nunca tive dificuldade de escrever, eu comecei a escrever no magistério.
Mas eu tinha um problema: escrevia e ndo sabia parar. Quando fiz 0 Normal Superior, tive
muita dificuldade para escrever, porque eu comecava, levava para a professora, mas ela
dizia: - ta bom, mas tu tens que terminar teu pensamento. E eu ndo sabia como!

Foi no curso de Letras, quando fiz a disciplina prosa moderna, que fui aprender a escrever,
a desenvolver a minha escrita, colocar tudo nos seus lugares, a desenvolver meus
pensamentos. Um dia, na aula de prosa moderna, a professora me mandou ler a minha
redagdo. Quando eu terminei, ela disse: - Essa sua redacdo eu vou levar. Eu perguntei: -
Por que, professora? Ela disse: - Vocé escreve como vocé é. Vocé é sindicalista, ndo €? Eu
disse que sim, que fazia parte da diretoria do sindicato.

Eu escrevo sempre defendendo minha posi¢do, é assim que eu sou. Também sempre fui
relatora de ata na igreja, todas as atas eram escritas por mim. E eu passei a ter muita
facilidade com a escrita. Entéo, foi no curso de Letras que eu aprendi a escrever, a ter
técnica, a saber concluir um texto, a apresentar a minha opinido. Antes eu escrevia, mas eu
escrevia aleatoriamente. (gravacdo de voz n.° 28, dia 21/6/2017, intervalos: 147:30” e
167:20"; 1:217:20” e 1:25":40”; gravagao de voz n.° 31, dia 28/6/2017, intervalo entre
1:10”:20” e 1’: 137:30”)

M Titulo original em inglés da obra do escritor norte-americano Mark Twain: Adventures of Huckleberry Finn.
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1.4.4.1.3 Anédlise do relato da professora Valentina

Pude observar, na fala da professora Valentina, o que Arena (2015) discute
sobre os modos histéricos e modos de ler como pratica cultural e modos escolares

historicos de ensinar a ler em atividades de ler em sistemas linguisticos ocidentais.
Segundo Arena (2015),

Ao se tornar professor, mesmo tendo passado pelos bancos das
salas do curso de Letras ou das salas do curso de Pedagogia, 0 seu
modo de ensinar apresenta as concepc¢des herdadas historicamente
por meio de todos os canais pelos quais passou em sua trajetoria de
cidadédo para o seu estatuto profissional. (ARENA, 2015, p. 137).

Como a professora relata, desde os nove anos, quando comecou a ler, sua
interlocucdo com a leitura nunca se dera. Na condicdo de professora dos anos
iniciais, sua pratica refletia o trabalhado de ensinar a ler, mas néo o de ensinar a ler
literatura, pois néo tinha o interesse pela leitura desenvolvido e, embora fosse filha

de uma professora, sua mée também nao era leitora de literatura.

O acervo literario a que tinha acesso basicamente era composto de cole¢cdes
de adaptacdes de classicos da literatura mundial, o que também né&o era apreciado
pela professora. Conforme narra, seu interesse pela literatura deu-se no curso de
Letras, com o texto original de uma obra com a qual trabalhara com as criancas
numa versdo adaptada, mas para a qual sua atividade pedagogica de ensinar a ler

literatura estava esvaziada de sentido.

Foi com a ajuda de um colega mais desenvolvido, o companheiro de
faculdade, que a professora passou a descobrir o sentido da leitura literaria.
Conforme relata, ndo considera a leitura que realizou no curso normal superior
como, nos termos de Geraldi (1984d) e Arena (2015), uma leitura de atribuicdo de
sentido, mas, mais uma vez, como tarefa escolar, para extrair informacbes para

produzir os artigos de fim de disciplina.

Arena (2015) aponta para uma acdo pedagogica que remete a praticas
pedagdgicas que concebem a leitura como uma relacdo grafofonica cuja génese se
apoia na escrita como reproducéo da lingua oral. Segundo Arena (2015), esse traco

esta presente ndo sO na concepcao de ensino, mas também na concepcao de
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avaliacao da leitura que se apoia na fluéncia da producao sonora, na boa articulagao

e entonagao.

Percebemos esse traco na professora Valentina quando esta anuncia um
trabalho de leitura e dramatizacdo de adaptacdes de classicos da literatura infanto-
juvenil em que o objetivo da leitura ndo se configura na atribuicdo de sentido, na
apreciacdo estética a partir do estudo dos géneros textuais, mas na leitura de
literatura confundida com as acfes de avaliacdo da leitura a partir da sua relagcéo

grafofénica.

Quanto a escrita, reconhece na atividade de sindicalista a formacgéo politica
necessaria para saber sustentar uma tese, argumentar e contra-argumentar. Por
outro lado, volta a atribuir o sentido de escrita pela relagdo grafofénica ao relacionar
certa facilidade em escrever com o trabalho de registro em ata de textos orais, com o
fluxo verbal, da fala, quando atuava como secretéria do Conselho Pastoral Paroquial
(CPP).

Acerca dessa discussao sobre a escrita como sistema autbnomo, Bajard e
Arena (2015) fazem uma profunda andlise e defendem a escrita com status de

lingua, para cujas fungdes e estruturas existem esferas especificas da vida.

Embora Bajard e Arena (2015) reportem-se a alfabetizacdo de criancas, em
gue o ensino e o0 aprendizado de atos de leitura e de escrita devem partir de uma
concepcdo de autonomia desses atos, sem relagdo com a oralidade, essa
compreensao pode ser tomada também a partir de uma esfera especifica da

atividade profissional do leitor adulto.

Para os autores, se a lingua escrita for ensinada e aprendida como espelho
do oral, torna-se apartada das relacdes humanas reais para a qual foi criada. Para

0s autores,

A materialidade — 0 som e as marcas graficas —, portanto, nao define
as fronteiras entre o escrito e o oral, ao contrario, sdo as suas
estruturas e suas fungbes nas esferas da vida que estabelecem as
diferencas. Os fios lineares de um possivel continuum se rompem
para dar vida as zonas fronteiricas moveis, instaveis entre o oral e o
escrito, nas manifestacfes da vida cotidiana embebidas pelo mundo
da cultura escrita. (BAJARD; ARENA, 2015, p. 257-258).
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Bajard e Arena (2015) propdem, em vez de continuum®®, a existéncia de
zonas fronteiricas moéveis entre o oral e o escrito. A critica que fazem ao conceito de
continuum da lingua procede porque a prépria ideia de passagem escalar de
manifestacbes do oral ao escrito, que se interpenetram e se tornam géneros mais
prototipicamente orais ou escritos, cria a ruptura a medida que ndo considera nem a
fala nem a escrita atos humanos, conforme Bakhtin (1997), com estruturas e funcdes

nas diversas esferas da vida, sem subordinacdo de um em relac&o ao outro, embora

[...] pode-se entender a escrita como a linguagem que impacta,
transforma a oral e a eleva a niveis mais sensiveis e elaborados de
abstracédo. A palavra escrita e o enunciado escrito, no momento em
gue sdo escritos, contestam a palavra e 0S enunciados orais.
(BAJARD; ARENA, 2015, p. 257).

Por isso, 0s autores propdem a compreensao e o0 ensino da escrita a partir da
natureza do ato semiotico que é possibilitado pelo cddigo ideogréfico e que, ao
inserir o cédigo tipogréfico, este passa a ser sua matriz. A discussdo proposta por
Bajard e Arena (2015) é que o ato semiotico de ler (no adulto experiente) e o
reconhecimento ideografico da palavra (pela crianca) prescindem de qualquer

necessidade de uma consciéncia fonica.

Mas o sujeito real, com o qual dialogo nesta pesquisa, € marcado por suas
multiplas determinacfes, entre as quais, as concepc¢les teoricas da linguistica
saussuriana e as metodologias desenvolvidas no Pacto Nacional pela Alfabetizacéo
na ldade Certa (PNAIC), ambas sustentadas em uma visao fonocéntrica do ensino
da lingua, recebidas nas sucessivas formac¢des como professora alfabetizadora e

professora de lingua portuguesa, desde a formacao inicial até a continuada.

1.4.4.2 Participante 2: Professora Maiara

A professora Maiara € formada no curso Normal Superior pela Universidade
do Estado do Amazonas (UEA), no municipio de Iranduba-AM, possuindo pos-

graduacdo em gestdo escolar pelo programa Gestar, além de outros cursos

8 Diferentemente das citacbes a Saussure, neste caso, 0os autores ndo fazem questionamento direto a

Marcuschi (2001), a quem se atribui, no Brasil, o conceito de continuum da lingua. A relacéo de contradi¢cdo
tedrica pdde ser constatada pela pesquisadora, na andlise da obra Da fala para a escrita: atividade de
retextualizacéo, de Marcuschi (2001).
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oferecidos por meio de programas governamentais como o Pré-Letramento, PNAIC,
realizados em parceria com a Secretaria Municipal de Educacdo de Iranduba.
Cursou o0 Magistério em Iranduba, na escola Isaias Vasconcelos. E efetiva no cargo
de professora, estda ha 3 anos na escola como professora das turmas do 6° ano,
mora no municipio ha 39 anos e é natural de Manaus-AM. Esta com 44 anos de
idade.

1.4.4.2.1 Relato da professora Maiara

O meu primeiro contato com a leitura e a escrita se deu aos 6 anos de idade, na sala de

aula mesmo, uma vez que em casa hao havia livros.

Acredito que esse processo sO foi possivel de acontecer com éxito devido a dedicagéo e
paciéncia da minha primeira professora que até hoje lembro com carinho, pois como dizem,
o professor tem o poder de marcar a vida de um aluno tanto positiva como negativamente e

eu so6 tenho boas recordac¢des da minha professora Maria Rocha, que me inspira até hoje.

Iniciei o processo de aprendizagem da leitura e escrita fazendo uso da cartilha Caminho
Suave. As letras nos eram apresentadas e em seguida a associagdo as figuras, o que
facilitava a compreensdo. SO passavamos para a préoxima letra quando assimilavamos a

letra trabalhada.

Sempre que concluiamos uma familia sildbica, a professora nos levava para brincar por

alguns minutos no quintal da sua casa e isso nos motivava a querer aprender mais e mais.

Aos poucos fui lendo palavras, frases curtas e pequenos textos. Comecei a produzir textos
através de imagens, a professora dizia que gostava do que eu escrevia e isso me
incentivou. Acho que por isso me identifico bastante com producéo de texto. Consolidei essa
aprendizagem lendo a biblia em casa, pois minha mée sempre foi evangélica. Em pouco

tempo ja estava lendo e escrevendo sem dificuldades (Relato escrito, dia 28/6/2017).

1.4.4.2.2 Analise do relato da professora Maiara

Preciso registrar algo que, embora possa parecer ndo muito importante do
ponto de vista da andlise, chamou-me a aten¢do, no material linguistico, o dominio

que a professora Maiara tem da escrita e da gramatica da lingua. Faco esse
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destaque porque, embora a escrita tenha se mostrado mais rarefeita nos demais
participantes, com a Maiara foi diferente. Nos encontros dos quais participou, 0
modo como refletiu sobre a sua pratica e relacionou isso com 0s textos demonstrou
qgue fazia uma leitura para tentar atribuir sentidos ao lido. Em seu relato, destaca a
relacdo afetiva com a professora alfabetizadora, boas recordacdes de escrita e a
relacdo de sentidos e motivos que a professora tentava estabelecer entre a prética
pedagogica e a atividade de estudo, sem deixar de observar as condicdes objetivas
e subjetivas das criancas e a atividade guia da idade, pois, conforme relata,
estudava na casa da professora e também podia brincar no quintal depois das
tarefas.

Outro ponto interessante em seu relato é sobre o processo de producéao de
textos a partir de imagens e o incentivo da professora no desenvolvimento dessa
atividade. Sobre essa relacdo entre a escrita e a imagem, Bajard (2014, pp. 57-58)
argumenta que “A escrita é filha da imagem. Antes de saber escrever, 0 homem
registrou por milhares de anos, nas pinturas rupestres, marcas da sua passagem”. E
hoje, mais ainda, no mundo contemporaneo, a escrita e a imagem estdo associadas.
Vigotski e Luria (2007) também destacam essa importancia da imagem na pré-
histéria da escrita e o papel da escola na passagem desse momento no

desenvolvimento da criancga.

Para Bajard (2014, p. 252), “as atividades que mobilizam outros meios de
comunicacdo — imagem, gesto — constituem um enquadramento imprescindivel no
qual se insere a comunicacdo através da lingua e, consequentemente, a
comunicacao escrita”. Assim, uma proposta de ensino da escrita por suas relagdo no
nivel icbnico pode ser um caminho, talvez mais suave, para se pensar as atividades

de escrita.

O que denomina de consolidacdo da leitura deu-se por meio de um portador
de textos que € a biblia. Considero a biblia suporte, porque entendo que aglutina
uma série de géneros dentro do mesmo dominio discursivo que € o religioso. Assim,
na biblia encontram-se epistolas, parabolas, sermfes, mandamentos, narrativas,
enfim, uma variedade de géneros dentro de uma mesma dominancia discursiva e de

uma formagéo ideoldgica.

Mas a incidéncia de um Unico suporte textual, dentro do mesmo dominio

discursivo e formacédo ideoldgica, a depender do horizonte onde se realiza uma
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vivéncia ou expressao, podera ser mais ou menos amplo. Como explica Voléchinov
(2017, p. 214), “O mundinho da vivéncia pode ser estreito e escuro e sua orientagao
social, ocasional e instantanea, prépria apenas a um grupo eventual e instavel

formado por algumas pessoas”.

Mello (2010a), entdo, reforga a importancia da escola para oportunizar um
trabalho diversificado com os géneros e portadores de textos, porque, em casa, 0
aluno tem pouco ou nenhum acesso a livros e, quando o tem, sua leitura é tomada

como tarefa escolar.

1.4.4.3 Participante 3: Professor Heitor

O professor Heitor tem sua formacdo em Pedagogia pela Universidade
Federal do Amazonas e possui 0 curso de magistério com complementagdo em
Lingua Portuguesa, chamada de quarto adicional, que o habilitou a ministrar aulas
de Portugués para as turmas dos 8°° e 9° anos, o que o faz ha 20 anos como
professor efetivo da rede. O professor também ¢é técnico agricola, com formacéo
técnica de nivel médio em agropecuaria, cursada em regime de internato no Instituto
Adventista Agroindustrial, no municipio de Rio Preto da Eva-AM. E natural de
Manacapuru-AM e mora na cidade ha 35 anos. Também é professor da SEMED em

Manaus no turno matutino. Estd com 46 anos de idade.

1.4.4.3.1 Relato do professor Heitor

Eu lia muito o Texas, que eram revistas de bang-bang e depois a turma do super-
homem e todos esses super-heréis. Também li muito a turma do Mauricio de Souza. Eu
colecionava as revistas em quadrinho. Era muito bacana. Eu também lia o Akim, que era
tipo um Tarzan, um heréi das selvas. Eram todos livros de bolso. Até hoje eu ainda tenho
esses livros.

Eu também estudei numa escola adventista e & nés liamos muito a biblia, do
Génesis ao Apocalipse. Era tudo agendado. O objetivo era ler a biblia durante um ano,
mesmo que vocé ndo entendesse nada. Eu li os trés livros de Apocalipse. Eu sabia os
salmos, 0 Salmo 4 e o0 Salmo 91. No Salmo 91 nés tinhamos até uma disputa de quem o
decorava. Hoje eu ndo lembro mais. Mas eu lia sempre o Salmo 4 para dormir, € muito lindo!
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Da escrita eu ndo me lembro, eu sei que foi na escola. Mas eu me lembro, no curso
de Pedagogia, de ter feito 0 meu memorial, quando eu tive de buscar desde a histéria da
minha familia. Eu me senti mais a vontade para escrever (gravacdo de voz n.° 28, dia
21/6/2017, intervalo entre 1:15”:06” e 1:15”:48 e gravagao de voz n.° 31, dia 28/6/2017,
intervalo entre 1':06”:07” e 1':10”:20™).

1.4.4.3.2 Andlise do relato do professor Heitor

Na narrativa do professor Heitor, tém-se dois momentos de leitura: a primeira,
da infancia, em que lia livros de bolso e histérias em quadrinhos. A leitura, conforme
relata, esta mais aproximada a leitura que Geraldi (1984d) chama de leitura de
fruicdo. Como leitura de fruicdo, Geraldi (1984d, p. 86) a define como “ler por ler,
gratuitamente. E o gratuitamente aqui ndo quer dizer que tal leitura ndo tenha um
resultado. O que define esse tipo de interlocucao é o ‘desinteresse’ pelo controle do

resultado”.

Se, para Geraldi (1984d), a leitura de fruicdo aponta para o desinteresse pelo
resultado, Arena (2015) d& enfoque ao processo, a descoberta de elementos

estéticos como o cerne da atividade de ensinar a ler literatura.

Assim, Arena (2015, p. 144) nos ensina que, no horizonte infinito da leitura de
literatura, pode ndo estar o prazer, mas o medo, a angustia, a revolta, a dor da
injustica. Como o “prazer comum se localiza no reino das sensagdes e as sensagodes
se insinuam no reino das respostas a perguntas sempre formuladas pelo leitor que
conhece o género”, ndo ha como ter gosto, prazer ou interesse pela literatura se nao

houver perguntas a fazer e respostas a encontrar.

Por isso, como ndo se angustiar, em A Metamorfose, com a condicdo de
Gregor Samsa, humano preso num corpo de um monstro? Como nao se revoltar e
qguestionar a injustica sofrida por Fabiano, detido arbitrariamente pelo soldado
amarelo, em Vidas Secas? Ou, ainda, por que, ao final do conto Negrinha, de
Lobato, temos a estranha sensacéo de epifania, de revelacdo diante do drama da
personagem? Essas seriam, entdo, algumas pistas que podem ser fornecidas na
estrutura de cada género e que dao as indicacbes de como a obra devera ser lida

para sabermos apreciar o seu valor estético.
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De volta ao relato do professor Heitor, 0 segundo momento do encontro com
a leitura veio-lhe no colégio interno, numa leitura marcada pela recitacdo de textos
biblicos para apresentacdo em publico e avaliacdo dos professores. A leitura como
recitacdo remonta, conforme Arena (2015), a ldade Média, em que os atos de ler

eram nomeados de acordo com as fung¢des sociais para as quais se direcionavam.

Ao citar Parkes (2002), Arena (2015) retoma, desde a Alta Idade Média,
quatro funcdes no estudo da leitura: lectio, emendatio, enarratio e judicium®. As
funcdes explicitadas pelo autor ainda podem ser encontradas com nomes diversos e
representam acdes do ato de ler que obedecem a funcgdes sociais especificas e que,
por terem tracos distintos, também necessitariam ser nomeadas distintamente para
gue se distinguissem das outras. Mas, segundo Arena (2015, p. 140), “Ao se reduzir,
séculos depois, todas as nomeacfes a uma unica — ler — foram confundidas as
funcbes e, como consequéncia, 0 ensino de uma delas poderia e pode ser

confundido com o ensino das demais”.

Arena (2015, p.141) sustenta com essa argumentacdo que, na escola,
também se ensina o aluno a tornar-se um recitador de leitura, ou seja, aquele que
profere oralmente o texto sem compreendé-lo, ao contrario de tornar-se leitor,
confusdo esta que a propria histdria do ensino da leitura terminou por produzir. Para
Arena (2015),

[...] as atividades que envolvem a relagdo com a linguagem escrita
devem ser analisadas de acordo com as suas préprias funcdes, para
gue sejam ensinadas ao aluno, com essas funcdes distintas
respeitadas: decifrar, compreender, pronunciar, recitar, praticar
locug&@o, monitorar o texto e tantas outras. (ARENA, 2015, p. 141)

Ao contrario disso, sem a clareza das concepc¢des e metodologias que estédo
a envolver as acdes de ensinar a ler, a escola afasta-se cada vez mais do ensino da
escrita dentro das suas fungdes sociais, confundindo agdes e fungbes do ato de ler

com o ato de avaliar.

' parker (2002) apud Arena (2015) esclarece que a lectio consiste na decifragdo (discretio) de letras, silabas e
frases antes da leitura em voz alta (pronunciatio). Emendatio é a leitura para corrigir o texto. Enarratio € o nome
dado a pratica de reconhecer figuras literarias e vocabulario, mas a interpretacdo do seu contetido dava-se o
nome de explanatio. E judicium refere-se a apreciagcéo das qualidades estéticas, morais e filoséficas do texto.



64

1.4.4.4 Participante 4: Professora Mariah

A professora Mariah possui curso de licenciatura em Letras-Lingua
Portuguesa e Literatura, cursado na Universidade Federal do Amazonas, por meio
do PARFOR, no municipio de Iranduba. A formacdo pos-graduada em nivel lato
sensu € em lingua portuguesa, em instituicdo privada de ensino, na modalidade de
educacdo a distancia. Além da formacao especifica na area em que atua, também
concluiu o curso Normal Superior pela Universidade do Estado do Amazonas (UEA),
campus de Iranduba-AM. Como as professoras Maiara e Valentina, cursou o
Magistério em Iranduba, na escola Isaias Vasconcelos. E professora efetiva ha dois
anos na escola, das turmas do 6° ano, mora no municipio ha 39 anos. Esta com 47
anos de idade e é natural de Manaus. E a Unica professora com formac&o especifica

em lingua portuguesa.

1.4.4.4.1 Relato da professora Mariah

Quando vim do interior, o primeiro livro que eu comecei a ler foi a Moreninha, que a
professora passou. Eu li apenas para fazer o trabalho da escola, mas ndo entendi muito
ndo. O livro que li, muito depois, e gostei, foi 0 Seminarista. Era um livro que eu tinha a
vontade de ler, ler, ler, mas tinha de parar para fazer outras coisas.

Nesse periodo, estava aprendendo a ler. Estudei pela cartilha Caminho Suave. Eu li muito,
inclusive histérias em quadrinhos. Minha madrinha, que era a pessoa com quem eu morava,
saia as sete horas da manha para o Cacau Piréra. Eu ficava sozinha em casa, cuidando da
casa. Acho que fui muito tolhida na infancia, porque quando eu ia limpar a casa - eu cuidava
da casa da minha madrinha desde 0s oito anos — parava para limpar a estante e ficava
lendo os livros que me interessavam e aquilo atrapalhava o meu servigo. Era sempre uma
briga em casa por causa disso.

Com a escrita, foi assim: como eu nunca tive um diario, ia escrevendo em folhas de papel e
ia guardando. Num dia, a minha madrinha chegou e pegou todas as folhas em que eu
escrevia meu diario - naguele tempo, nao tinhamos sanitarios, era uma casinha, uma latrina
gue nés tinhamos - pegou todos 0s meus textos e jogou na latrina, com raiva, porque eu
escrevia e isso atrapalhava o meu servico em casa. Hoje, depois que ela comecou a
estudar, ela diz que era leiga, que ndo compreendia como compreende agora por que eu
fazia aquilo. Foi ela quem me criou e me registrou, mas eu nunca a chamei de mée, eu
sempre a chamei de tia.

Depois, a minha primeira escrita mesmo foi no curso normal superior, no meu TCC. Eu tive
muitas dificuldades logo no meu pré-projeto. A escrita do objetivo, para eu conseguir fazer,
foi muito dificil. Demorei cinco dias para escrever o objetivo do meu trabalho. Eu fazia e a
professora devolvia. Ela s6 dizia: - Ndo esta bom, volta e refaz. Eu chorava. Tinha muita
dificuldade com as palavras. Ndo me esquego de uma palavra: “paulatinamente”. Eu achava
lindo o professor falar. Mas ndo sabia a maioria do significado das palavras técnicas. Entéo,
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fiz um caderninho e escrevia as palavras. Escrevi a palavra “paulatinamente” e fui procurar o
significado. De outras palavras eu ndo encontrava. Foi quando a professora falou que existia
o dicionario de termos técnicos. (gravacdo de voz n.° 31, dia 28/6/2017, intervalo entre
1:04”:20” e 1’: 06™":02; intervalo entre 1:077:50 e 1:10™:02").

1.4.4.4.2 Anédlise do relato da professora Mariah

O relato de Mariah revela que, em sua infancia, ela fazia o caminho inverso
em relacdo a maior parte das pessoas: morava na capital e estudava em Iranduba
por uma decisdo da madrinha que trabalhava no posto de saude do distrito do
Cacau Piréra e considerava mais seguro que a afilhada estudasse na escola em
Iranduba. Isso também pode ser interpretado como uma forma de controle sobre a
afilhada, uma vez que os perigos existiam também quando Mariah, aos oito anos,
ficava sozinha nos afazeres domeésticos. Assim, no fim da manh@, fazia a travessia
da balsa entre Manaus e Cacau Piréra para ir a escola do distrito de Iranduba e, no

fim da tarde, voltava para dormir na casa onde trabalhava.

O relato da professora Mariah demonstra que, ao longo de sua trajetoria de
vida, de estudos e de trabalho como docente, o trago principal de leitura marcou-se
pela decifracdo. Conforme Bajard e Arena (2015), esse traco de leitura remonta a
concepcao de ensino e compreensao da lingua pela sua relacédo grafofénica. Para
Bajard e Arena (2015),

O tratamento da escrita pelo método indireto — que transita pela
pronuncia — é baseado sobre um principio simples e Unico: as letras
correspondem a sons. No entanto, essa simplicidade se torna uma
ferramenta com cabo torto que nunca aponta o alvo das avaliagbes
internacionais: a compreensdo. Na medida em que abandona esse
alvo desde o inicio da alfabetizacéo, a escola gasta anos para formar
‘decifradores’ que permanecem analfabetos funcionais. Eles né&o
chegardo a participar efetivamente do mundo da cultura escrita.
Dotados apenas da competéncia de transpor letras em sons, nunca
se apropriardo de um instrumento necessério ao desenvolvimento
intelectual. (BAJARD; ARENA, 2015, p. 271).

Considerando o relato da professora Mariah sobre seu processo de
alfabetizacdo pela cartiiha Caminho Suave, as dificuldades que apresenta para
compreender 0s textos-base propostos na pesquisa e as dificuldades da professora

com a escrita, percebo que mantém com a leitura uma relagéo de decifracdo, sendo
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a de atribuicdo de sentidos ainda distante da realidade social da professora. Ao

destacar a importancia da leitura de atribuicéo de sentido, Arena (2015) explica que,

Mais perturbador que o ensino da primeira abordagem [grafof6nica] e
mais abrangente que o da segunda [semantico-verbal], esta Ultima
aposta no ato de ler como uma pratica cultural, além da escola,
transformadora do modo de operar o pensamento e de ser do
homem, por lidar com conhecimento, sentimento, visdo de mundo e
acima de tudo, por ensinar o aluno a perguntar e a procurar
respostas no mundo do conhecimento por meio da linguagem escrita
a servico de acbes humanas profundamente reflexivas. (ARENA,
2015, p. 139).

E a partir desse terceiro trago que Arena (2015) indica os percursos para as
acOes escolares que decorrem dessa concepg¢éo. Faz destaque para o ensino pela
ampliacdo e mobilizacdo do conhecimento tematico e linguistico do aluno durante o
ato de ler, com ac¢des orientadas por objetivos e finalidades que sejam do proprio do

leitor, da sua relacdo com o tema e o0 género discursivo.

Como temos observado nos relatos da professora Mariah, sua relagdo com a
linguagem nunca foi de sujeito, ao contrario, esta relacdo intersubjetiva sempre lhe
foi negada. Assim como o personagem do Pata-Choca, de Cazuza, que apanhava
em casa quando ndo fazia as tarefas e levava bolos de palmatéria na escola,
quando errava a licdo, a professora Mariah, além da violéncia fisica, sofreu a
violéncia simbdlica de ver seus escritos pessoais jogados entre dejetos, numa clara

demonstracao de destruicdo do sujeito que tenta dizer o seu mundo.

1.4.4.5 Participante 5: Pesquisadora

Sou graduada em licenciatura em Letras - Lingua Portuguesa, pela
Universidade Federal do Amazonas. Nasci em Manaus onde estudei, durante toda a
minha trajetéria académica, em instituicbes publicas de ensino. Fiz pos-graduacao
lato sensu pela FACED/UFAM, em gestéo da educacao e cursei mestrado em Letras
pelo Programa de POs-Graduacdo em Letras (PPGL) da UFAM. Ingressei no
doutorado em Educacdo pelo PPGE/FACED/UFAM em 2014, quando iniciei os
estudos em Teoria Histérico-Cultural (THC). Como explicito na introducdo desta
tese, sou professora de lingua portuguesa da rede estadual de educagdo desde

1990, quando iniciei o curso o Letras, trabalhando, inicialmente, sob regime de
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contratacdo, sendo efetivada no quadro de professores da rede estadual em 1996,
em Manaus. Atualmente, estou lotada como coordenadora de planejamento
académico do Centro de Educacado Tecnologica do Amazonas (CETAM), autarquia
publica estadual, vinculada a SEDUC/AM.

1.4.4.5.1 Relato da pesquisadora

Minha relagdo com a escrita iniciou em casa. Meu pai, maranhense da cidade de
Imperatriz, guardava um livro de um escritor conterraneo seu, chamado Viriato Correa.

Todos os filhos, assim que eram alfabetizados, recebiam de papai aquele exemplar
amarelado, autografado pelo préprio autor. Papai sentia muito orgulho daquele livro, néo sei
se era porgue o autor também era maranhense ou porque tinha uma dedicatéria para ele.
Normalmente, com ar grave, perguntava aos filhos que ja conheciam as letras e entregava,
de forma solene, o livro.

Foi quase assim que recebi Cazuza. Era 1982 e meu pai fazia dois anos de falecido.
Minha irma mais velha assumira a rotina da casa e cuidava dos irmdos menores enquanto
mamae trabalhava diuturnamente como professora.

Foi numa tarde muito quente, eu deveria ter nove anos e estava brincando com
minha irm& cacula. Minha irm& mais velha se aproximou e disse que era gosto do papai que
todos os filhos lessem aquele livro. E, se era importante para ele, deveria ser importante
para mim também.

Fecho olhos e imagino como se ele préprio estivesse naquele dia, na minha frente,
com o olhar grave que mantinha. Ele me perguntaria:

- Ana, vocé ja sabe as letras?

Perceberia, surpresa, que tinha chegado a minha tdo esperada hora. Iria ler o
Cazuza, o livro do amigo de meu pai. Era assim como ndés chamavamos o livro.

Responderia prontamente: - Sim, pai, eu ja sei!

Ele me olharia todo orgulhoso e diria: - Entdo toma, leia. E de um amigo meu l& do
Maranh&o. E veja se nao vai perder ou estragar o livro, hein!

Pegaria o livro, ainda incrédula e balancaria a cabeca, num gesto de sim meio
assustado.

Abro os olhos. Recebo o livro de minha mais velha.

Nessa mesma tarde, parei a brincadeira com a irma cagula e fui ler. No comeco,
pensei que Cazuza fosse 0 nome do amigo do meu pai, mas vi que era 0 home mesmo do
livro.

Folheei as paginas, vi figuras, titulos, cheirei o livro que tinha um cheiro bom!
(descobri no relato do Ubaldo que ndo era a Unica a gostar de cheirar livros velhos).
Comecei a leitura naquela tarde de mormaco em Manaus e ndo lembro mais até que horas
fiquei a ler aquelas histérias ora encantadoras, ora tristes, ora hilérias.

Chorei pela primeira vez ao ler o conto do Pata-Choca, histéria de um menino 6rféo
de méae, acometido de verminoses, que apanhava do pai, em casa, porque nao sabia ler
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nem escrever. E levava bolos de palmatéria da professora, na escola, porque nao fazia as
tarefas e dormia na sala.

Ri com as histérias das brincadeiras dos meninos de interior, das corridas com 0s
carrinhos de rolim@, das fugas para a lagoa. Nossa, como eu viajei para tdo longe naqueles
dias! Nao aceitava que o livro chegasse ao fim e o li pela segunda vez, para ver se
encontrava mais algum detalhe que me tivesse passado despercebido. Antes de devolvé-lo
a minha irm&, decidi ler pela terceira vez, agora para minha irma cacula, de seis anos.

Se foi pelo meu pai que descobri a leitura, foi com a auséncia dele que despertei
para a escrita. Era agosto de 1985, véspera do dia dos pais. A professora de lingua
portuguesa pediu que escrevéssemos uma redagdo sobre a importancia do pai para a
familia. Eu era novata na escola e ela ndo sabia que meu pai tinha morrido. Como fiquei
com vergonha de perguntar se poderia escrever mesmo ndo tendo mais pai, resolvi fazer a
redacao.

Ainda com o coracdo apertado, escrevi que ndo saberia dizer por que um pai era
importante, pois 0 meu morrera. Mas poderia dizer qual era a falta que um pai fazia na vida
de uma familia. Escrevi sobre o Natal em que vi minha mae pelos cantos, a chorar a falta
dele. Contei da comida que ficara escassa em nossa mesa. Da mamae trabalhando como
professora em trés turnos para criar seis filhos. Busquei na memoria os planos
interrompidos, da casa que ficara pela metade, ainda em construcdo. E lembrei as historias
gue, vez por outra, papai nos contava, enquanto maméae nao chegava da escola.

No dia da entrega da nota da redacao, a professora me chamou em particular a
mesa dela para me dar uma bronca. Disse que nao pedisse mais para um adulto fazer a
minha redacdo e que isso estava errado. Fiquei tdo indignada! Nao sei como consegui, eu
sO tinha onze anos, mas lhe disse que ela passou um trabalho sem se preocupar em
perguntar se alguém nao tinha pai. Disse que eu mesma havia escrito, porque, embora nao
soubesse mais o0 que era um pai, eu entendia e sentia a falta dele.

Primeiro, ela me olhou assustada. Depois, com os olhos cheios de lagrima, disse que
eu ndo escrevia mais como uma crian¢a. Voltei para casa, nesse dia, toda orgulhosa,
achando que tinha recebido um baita elogio, pois se ndo era mais crianga, entdo so devia de
ser adulta!

Hoje, como professora de lingua portuguesa, compreendo, nos olhos marejados de
minha professora, a tristeza em ver que algo terminou antes do tempo. N&o sinto mais
orgulho, s6 lamento e saudades do meu pai. (gravacdo de voz n.° 28, dia 21/6/2017,
intervalo entre 1’: 25”:40” e 1:317:04™)

1.4.4.5.2 Andlise do relato da pesquisadora

Meu relato reitera o que Brito (1984) enfoca sobre a questdo da escola como

grande (e Unico) interlocutor dos textos dos alunos. Segundo Brito (1984),

Dentro da situacdo escolar existem relagcbes muito rigidas e bem
definidas. O aluno é obrigado a escrever dentro de padrdes
previamente estipulados e, além disso, 0 seu texto sera julgado,
avaliado. O professor, a quem o texto é remetido, sera o principal —
talvez o Unico — leitor da redacdo. Consciente disto, o estudante
procurara partir do que acredita que o professor gostara (e,
consequentemente, dard uma boa nota). Mais precisamente, fara a
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redacdo com base na imagem que cria do “gosto” e visdo de lingua
do professor. Servico a la carte. (BRITO, 1984, p. 112).

Esse grande interlocutor determina a estrutura do discurso do aluno e a sua
imagem de lingua. Mas, conforme explicito no relato, quando o aluno nao “faz o jogo
da escola” e tenta dizer a sua prépria palavra, corre o risco de ser silenciado. E, de
acordo com Brito (1984, p. 115), “Neste sentido, o interlocutor acaba n&o apenas por
impor-se ao locutor, mas também por ameacar destruir o proprio papel de sujeito

que este deveria ter numa relagao intersubjetiva”.

Como venho de uma familia de operarios (um artifice joalheiro e uma
professora) e tendo passado por duras condi¢cdes de vida, eu me questiono, afinal,
sobre, até que nivel, as minhas condicdes objetivas de vida puderam ser

condicionantes do meu desenvolvimento na idade de transicdo?

Vygotski (2012), ao destacar a diferengca nas fases do negativismo e da
afirmacao entre os adolescentes oriundos de familias operérias, cita o postulado por
Peters (s.d.) para quem a adolescéncia nesses jovens comeca mais tardiamente e
termina antes. A afirmacéo de Peters (s.d.), tomada por Vygotski (2012), revela a
ocorréncia de uma reducdo dos interesses, inibida que é em razdo da necessidade
de trabalhar muito cedo e das duras condic6es de vida de jovens de familias de

operarios.

Ao reconstruir minha trajetoria, remontando as memorias de leitura e de
escrita, vejo como a filha de uma professora re-produz as formas de vida e de
existéncia de sua mae, no trabalho docente precarizado e cercado de atividades
esvaziadas de sentido, que sédo as condi¢cdes permitidas pelo sistema de producéo
capitalista as escolas publicas, como denuncia Both (2016) ao investigar o
esvaziamento do trabalho educativo na pré-escola, em unidade escolar publica

municipal em Manaus.

Minha trajetéria ndo difere da dos professores sujeitos da pesquisa - todos
séo filhos de professoras — dos quais a Unica separacdo estd no fato de terem
vivido, estudado e trabalhado do outro lado da ponte, na outra margem do Rio
Negro. O fato que nos une a todos ao encontro da genericidade humana para-si é a

luta pela apropriacdo do nosso trabalho. Essa deve ser a bandeira a nos unir “na
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forma de luta de classes, Unica resisténcia possivel ao império do capital”
(OLIVEIRA 2011, p. 222).

1.4.5 A organizagéao e o desenvolvimento do grupo de estudos

Destaco que, na proposta inicial, a intencéo era desenvolver a pesquisa com
participantes que fossem professores formados em lingua portuguesa, mas, ao me
deparar com um grupo bastante heterogéneo de professores cuja formacéo alinhada
a disciplina somente foi observada em um dos participantes, a proposta de pesquisa
foi ajustada para incluir o sujeito real, empirico de uma escola publica da regiao

metropolitana de Manaus.

Estes foram, entdo, os professores de fato de que a Escola dispunha e, ao
retomarmos o principio do materialismo historico-dialético de que a realidade deva
ser 0 nosso critério de verdade, a realidade que se nos apresentava ainda era esta
de professores sem formacdo especifica atuando nas escolas, de formacao
aligeirada oferecida aos professores do interior pelos programas compensatoérios do
governo, de formagdo continuada pela EaD, entre outros, como nos alerta Gatti
(2011, 2012).

Desse modo, por coeréncia ao referencial teérico-metodologico que assumi e
ancorada numa concepcao epistemolégica dentro do materialismo histérico-dialético,
os dados e analises foram gerados a partir das discussdées com todo o grupo de
professores, da andlise de suas narrativas de autorreflexdo, bem como das
observacbes de suas praticas na sala de aula e das possiveis transformacdes

geradas.

Neste sentido, a dindmica que adotei para a organizacédo do grupo de estudos
com os professores foram encontros semanais para discusséo no grupo dialogal, no
periodo de margo a outubro de 2017, sempre as quartas-feiras, no horario de HTP

dos professores, totalizando 1 hora e 30 minutos de duragdo em cada encontro.

Em razdo do atraso no inicio do ano letivo e do aguardo da autorizagdo para
inicio da pesquisa pelo Comité de Etica-CEP/UFAM, nossos encontros que,
incialmente, estavam previstos para inicio em fevereiro de 2017, somente se
iniciaram em mar¢o desse ano. O numero de encontros realizados por més ficou

assim distribuido: marco (3), abril (2), maio (3), junho (4), totalizando 12 encontros
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no primeiro semestre. No segundo semestre, nossos encontros ficaram distribuidos:

setembro (2), outubro (2), totalizando 4 encontros no segundo semestre de 2017.

O espaco que utilizamos para as discussfes foi a biblioteca da escola que
ficou reservada para o grupo no dia e horario dos encontros. No segundo semestre
de 2017, agendamos 4 encontros para leitura e discussao de mais dois textos de
Geraldi (1984), sendo um sobre o Circuito do Livro e a Escola, escrito por Fonseca e
Geraldi (1984e), para aprofundar com os professores participantes a proposta do
autor; outro sobre a Escrita, Uso da Escrita e Avaliacdo, também de Geraldi (1984€)
e cuja abordagem sobre a avaliacdo da producdo de textos despertou bastante
interesse dos professores nas discussdes do primeiro semestre. Totalizamos, na

pesquisa com formacé&o, no primeiro e no segundo semestres, 16 encontros.

Depois das leituras e discussdo dos textos, sempre pedia aos professores
gue respondessem a um roteiro escrito com questdes de autorreflexdo sobre as
discussdes do grupo. As questdes apresentadas seguiram a proposta de Magalhaes
(2015), mas observei ao longo dos encontros que 0sS registros escritos foram
escassos. Assim, redirecionei as perguntas para o relato oral, fazendo a cada
professor as mesmas perguntas que constavam do roteiro escrito. Desta vez, com
uma alteracao na primeira questéo que, em vez de indagar sobre as ideias principais
do texto, foi reformulada para qual a ideia do texto o participante gostaria de
destacar, seguida das duas perguntas do roteiro de discusséo. Refiz essa pergunta,
porque percebi que, ao indagar sobre as ideias principais do texto, os professores

ficavam inseguros e esperavam sempre pela pesquisadora para fazer a sintese.

Observei que, quando fazia as perguntas diretamente sobre o texto, estava
desconsiderando o sujeito e indo diretamente para o objeto, fugindo justamente ao
préprio principio dialético da relacdo entre subjetivo e objetivo. Retomei, entdo, em
Vygotski (2012) a licdo de que a linguagem ndo é um meio para exprimir o que ja foi
dito ou simples reflexo de uma compreensdo de mundo j4 formada, mas sim a
atividade de criar novas ideias, formar uma concepc¢cédo de mundo, enfim, atribuir
sentidos ao lido. Retomei as questbes sobre os textos e as discussdes fluiram

melhor.

O redirecionamento dos registros escritos de autorreflexdo para o relato oral
também se deu em razdo da constatacdo de poucos dados gerados nas narrativas

escritas, com textos lacénicos, restritos a frases curtas, com raros registros escritos
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mais longos, 0 que sugere que 0s professores possuem pouca intimidade com a

escrita.

Outra percepcao sobre a escassez das producdes escritas foi a de que os
professores tomavam as perguntas que fazia sobre o texto e a relagdo com sua
pratica pedagodgica como se fossem questionarios de um exercicio de interpretacédo
de texto a ser respondido e devolvido, apenas como uma tarefa escolar, remetendo
a repeticdo de uma pratica comum nas atividades de interpretacdo textual que

revelam apenas a avaliacdo da capacidade de decifracdo do texto.

No registro oral, ao contrario do escrito, os relatos foram muito mais
ricos entre os professores participantes, o que, embora tenha sido
mais trabalhoso para transcrever, tornou mais enriquecidos os dados
das autorreflexdes dos professores sobre a relagdo dos textos com a
sua atividade docente. Mas, segundo Bronckart (2012), [...] devemos
considerar que € o contexto da acdo de linguagem no seu conjunto
gue exerce influéncia sobre essas diferencas de registro e ndo a
variante oral/escrita em si mesma, que constitui apenas uma das
propriedades do contexto, desempenhando um papel subordinado ou
indireto. (BRONCKART, 2012, p. 185).

Desse modo, Bronckart (2012) sustenta que a variante da modalidade (oral ou
escrita) constitui um fator secundario e desempenha um papel mais de reforco,
acentuando as propriedades especificas do tipo de discurso, o que sugere que a
ordem do oral e a ordem escritural sejam abandonadas em proveito do retorno as

nocdes bakhtinianas de géneros primarios e géneros secundarios®.

Nos relatos e narrativas de autorreflexdo orais produzidos nesta pesquisa,
observei diversas marcacdes déiticas, como o0 eu, aqui, hoje, agora, |4, mais
articulados e dependentes da acao de linguagem em questéo. Interessante destacar
que o déitico eu, que marca a primeira pessoa, foi bastante proeminente. As

20 Segundo Bakhtin (1997, p. 281), “Os géneros secundarios do discurso — o romance, o teatro, o
discurso cientifico, o discurso ideolégico, etc. - aparecem em circunstancias de uma comunicacgao
cultural, mais complexa e relativamente mais evoluida, principalmente escrita: artistica, cientifica,
sociopolitica”. Ja “os géneros primarios (simples) de todas as espécies, [...] se constituiram em
circunstancias de uma comunicacao verbal espontanea” (BAKHTIN, 1997, p. 281). Ainda segundo
Bakhtin (1997), os géneros secundarios absorvem e transmutam os géneros primarios que, por sua
vez, ao se tornarem componentes dos géneros secundarios, perdem a caracteristica particular de
relacdo imediata com a realidade existente. Nos termos de Heller (1977), acredito que 0s géneros
primarios e secundéarios estejam relacionados as objetivacdes genéricas em-si e para-si,
pertencentes respectivamente as esferas cotidiana e néo cotidiana da vida, sendo que os géneros
primérios do discurso sdo atividades de linguagem do cotidiano, como uma objetivacdo genérica em
si (ontologicamente priméaria) que, a medida que se eleva a uma objetivacdo genérica para-si
(ontologicamente secundaria), sai das esferas das relagfes cotidianas e imediatas e passa as esferas
mediadas e néo cotidianas.
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ocorréncias abundantes no uso de pronome de primeira pessoa (reto e obliquo) e
flexdes verbais sdo observadas no seguinte relato da professora Valentina:

Hoje o livro que eu dei para o (home do aluno) foi o Ben-Hur. E o Ben-Hur eu assisti
ao filme, mas nao li esse livro. Mas eu assisti ao filme faz tempo. Ele disse: -- Professora,
ndo é que o Ben-Hur era o Judas? Eu fiquei pensando, ndo me lembrava. Ele perguntou
novamente: -- Nao €, professora, que a histéria do Ben-Hur se mistura a histéria de Jesus
Cristo? Entdo eu me lembrei do filme do Ben-Hur com o Rodrigo Santoro. Foi nessa hora
gue eu perguntei para ele: -- Tu assististe ao Ben-Hur? Ele respondeu: -- Ndo, mas a
mamae me contou sobre esse filme. Entdo eu pensei: se eu néo tivesse assistido ao filme,
eu nao iria saber responder para ele, eu ndo iria. E ele ja sabia, ele ainda me mostrou no
livro. Agora, se o professor ndo sabe, o aluno vai saber mais que o professor. Nesse
momento, o outro aluno também questionou: -- Mas como, professora, o0 Ben-Hur se mistura
a histéria da biblia? Foi entdo que eu disse: - Agora vocé vai ter de ler o livro para saber
(gravacao de voz n.° 23, 24/5/2017, intervalo entre 13”:16” e 157:22).

Essa proeminéncia de marcadores déiticos também é levantada por Bronckart

(2012, p. 185), ao considerar que

[...] podemos observar que, devido a cé-presenca dos interlocutores
e do carater on line e irremediavel da producéo oral, os textos que ai
se originam caracterizam-se pela presenca de multiplas marcas
déiticas e, de modo mais geral, por uma estruturagdo de conjunto
articulada (e dependente das) as propriedades da acado de linguagem
em questdo. (BRONCKART, 2012, p. 185),

Na linha de argumentacao de Bronckart (2012), a presenca de interlocutores
e o carater on line da producao oral dos participantes podem ter gerado textos com
essas marcacfes mais pessoais em gue 0s sujeitos tentam marcar sua identidade,
suas ac¢des ou, mesmo, dar algum valor pessoal em sua fala, tornando ainda mais

produtivas as autorreflexdes.

No item a seguir, apresento a selecdo de textos discutidos nos encontros do
grupo dialogal, bem como justifico as escolhas dentro da proposta de formacéao

delineada para esta pesquisa.



74

1.4.6 Textos-base para estudo e discussao no grupo dialogal e textos norteadores

para mediagcdes com o grupo

Ao considerar o percurso metodoldgico, o sentido da pesquisa e da
formacao para os sujeitos participantes e seu universo de trabalho, fiz uma selecéo
de textos da obra de O texto na sala de aula, de Geraldi (1984a), bem como de
textos norteadores para as mediacOes teodricas das reflexdes que surgiram nas
discussbes do grupo. Esses textos norteadores foram lidos apenas por mim,
considerando que, no lugar epistemolégico de pesquisadora, 0s sujeitos
participantes esperavam que eu realizasse essa ampliagdo com mediagfes teoricas
da abordagem dos textos-base a medida que as discussdes se aprofundavam e,

paulatinamente, passavam do nivel da descricdo experiencial para o nivel reflexivo.

Houve tentativa de minha parte de ampliar as leituras com a insercéo dos
textos norteadores também como leituras do grupo dialogal, mas percebi que os
sujeitos reconheciam que essa articulacdo tedrica pela mediacdo dos textos
norteadores era a funcdo da pesquisadora dentro do seu processo de producdo de
conhecimento cientifico. Assim, seguimos o0 que tinhamos planejado com a leitura
dos textos-base pelos sujeitos participantes e dos textos norteadores pela

pesquisadora:

1° TEXTO ESTUDADO

ALMEIDA, Milton José de. Ensinar Portugués. In: GERALDI, J. W. (Org.). O
texto na sala de aula: leitura & producéo. 2. ed. Cascavel: ASOESTE, 1984.

LEITURAS NORTEADORAS DO TEXTO

ARAUJO, C. L. S.O esvaziamento da atividade mediadora do professor
no processo de apropriacdo-objetivacdo de conhecimentos pelo aluno.
2000. 131 f. Tese (Doutorado em Educacdo) - Universidade Estadual
Paulista, Faculdade de Filosofia e Ciéncias. Marilia: 2000.

BAKHTIN, M. (VOLOCHINOQOV). Marxismo e filosofia da linguagem. 12. ed.
Sao Paulo: Hucitec, 2006.




BISSOLI, Michelle de Freitas; BOTH, llaine Inés. Dos sentidos da formacgao
aos sentidos do trabalho docente. In: CORREA, Carlos Humberto Alves;
CAVALCANTE, Luciola Inés Pessoa; BISSOLI, Michelle de Freitas (org.).
Formacéao de professores em perspectiva. Manaus: EDUA, 2016.

MELLO, Suely Amaral. Ensinar e aprender a linguagem escrita na
perspectiva Historico-Cultural. Revista Psicologia Politica. vol. 10. n® 20.
pp. 329-343. jul. — dez. 2010a.

2° TEXTO ESTUDADO

GERALDI, Jodo Wanderley. Concepc¢des de linguagem e ensino de
portugués In: GERALDI, J. W. (Org.). O texto na sala de aula: leitura &
producéo. 2. ed. Cascavel: ASOESTE, 1984b.

LEITURAS NORTEADORAS DO TEXTO

BAKHTIN, M. Estética da criagdo verbal. 2. ed. Sdo Paulo: Martins Fontes,
1997.

BRONCKART, Jean-Paul. Atividade de linguagem, textos e discursos: por
um interacionismo sociodiscursivo. Trad. Anna Rachel Machado, Péricles
Cunha. 2 ed. reimpr. Sdo Paulo: EDUC, 2012.

LEONTIEV, Alexis. O desenvolvimento do psiquismo. Centauro: 2004.

MELLO, S. A. A Apropriagdo da Escrita como Instrumento Cultural
Complexo. In: MENDONCA, S. G. de L. e MILLER, S. (Orgs). Vigotski e a
Escola Atual: fundamentos tedricos e implicacdes pedagdgicas. Araraquara:
J.M. Editora e Cultura Académica Editora, 2010b. 2. edicao.

VYGOTSKI, L. S. La prehistoria del desarrollo del lenguaje escrito. In:
Obras Escogidas. V. 3. Madrid: Visor, 2000b. p. 183-206. (Texto mimeo
traduzido pela Dra. Suely Amaral Mello).

3° TEXTO ESTUDADO

POSSENTI, Sirio. Gramética e Politica. In: GERALDI, J. W. (Org.). O texto
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na sala de aula: leitura & producao. 2. ed. Cascavel: ASOESTE, 1984c.

LEITURAS NORTEADORAS DO TEXTO

BAKHTIN, M. (VOLOCHINOV). Marxismo e filosofia da linguagem. 12. ed.
Sao Paulo: Hucitec, 2006.

MEIRA, Marisa Eugénia Melillo. Incluir para continuar excluindo: a producéo
da exclusdo na educagéo brasileira a luz da Psicologia Historico-Cultural. In:
FACCI, M. G. D. MEIRA, M. E. M. TULESKI, S. C. A exclusdo dos
incluidos: uma critica da psicologia da educacdo a patologizacdo e
medicalizacdo dos processos educativos. 2. ed. Maringa: EDUEM, 2012.

TULESKI, Silvana Calvo; CHAVES, Marta. Ler e escrever: da necessidade
de ensinar e em defesa da superacao das visbes organicistas das dislexias,
disgrafias e disortografias. In: FACCI, M. G. D. MEIRA, M. E. M. TULESKI, S.
C. A exclusado dos incluidos: uma critica da psicologia da educacdo a
patologizacdo e medicalizacdo dos processos educativos. 2. ed. Maringa:
EDUEM, 2012.

PINTO, Alvaro Vieira. O significado ideologico da pesquisa cientifica e a
formacédo do pesquisador. In: . Ciéncia e existéncia. Rio de Janeiro:
Paz e Terra, 1969. p. 299 — 321.

4° TEXTO ESTUDADO

GERALDI, Jodo Wanderley. Unidades basicas do ensino de portugués In:
GERALDI, J. W. (Org.). O texto na sala de aula: leitura & producéo. 2. ed.
Cascavel: ASOESTE, 1984d.

LEITURAS NORTEADORAS DO TEXTO

DAVIDOV, V.; MARKOVA, A. La concepcion de la actividad de esttdio de los
escolares. DAVIDOV, V., SHUARE, M. (org.) La Psicologia Evolutiva y
Pedagdgica en la URSS (Antologia). Moscou: Editorial Progresso, 1987. p.
316-337.

GALPERIN, P. Sobre la investigacion del desarrollo intelectual del nifio. In:
DAVIDOV, V., SHUARE, M. (org.) La Psicologia Evolutiva y Pedagdégica
en la URSS (Antologia). Moscou: Editorial Progresso, 1987a. p. 125-142.
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GALPERIN, P.; ZAPOROZHETS, A. ELKONIN, D. Los problemas de la
formacion de conocimientos y capacidades en los escolares y los nuevos
métodos de ensefianza en la escuela. DAVIDOV, V., SHUARE, M. (org.) La
Psicologia Evolutiva y Pedagégica en la URSS (Antologia). Moscou:
Editorial Progresso, 1987b. p. 300- 315.

VYGOTSKI, L. S. Obras escogidas. Tomo IV. Madri: Visor, 1996.

5° TEXTO ESTUDADO

GERALDI, Jodo Wanderley. A pratica de leitura de texto na escola. In:
GERALDI, J. W. (Org.). O texto na sala de aula: leitura & producao. 2. ed.
Cascavel: ASOESTE, 1984e.

LEITURAS NORTEADORAS DO TEXTO
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Quadro 3 — Roteiro de textos para estudo do grupo dialogal
Fonte: Elaborado pela autora (2017)

No subitem seguinte, discorro sobre a importancia dos textos-base e dos

textos norteadores no contexto geral do grupo de estudos e da pesquisa.

1.4.5.1 Fundamentando o trabalho com O Texto na Sala de Aula

Como se tratava de uma etapa de planejamento em que tentava antever

uma pratica que ainda nao tinha acontecido, mas sobre a qual tinha refletido,
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elaborei previamente sinteses dos textos-base em articulagdo com os textos
norteadores para marcar o contexto em que tinha pensado a discussédo que iria
ocorrer no grupo dialogal (APENDICE E). A articulacédo dos textos-base propostos
aos professores com os textos norteadores foi importante para que conformasse
uma concepcado de escrita a partir do referencial historico-cultural. Também percebi
que, a medida que avangcavamos nas discussfes e eu sistematizava os dados do
campo, também se expandia a articulacdo teorica que eu fazia com os dados
empiricos que passavam a exigir novas leituras e reinterpretacdo daquelas que ja

tinha feito nas sinteses da etapa de planejamento da pesquisa de campo.

Outras leituras norteadoras nao foram aprofundadas nas discussbes como
gostaria que fossem e acredito que tais situa¢cdes ocorreram por conta dos préprios
limites e possibilidades desta pesquisa, considerando que o tempo da pesquisa é
diferente do tempo da formacdo que requer um periodo maior para a apropriacao e
articulacao tedérico-pratica por parte dos sujeitos.

1.4.5.2 Mais algumas possibilidades de articulagbes tedricas com os textos-base

Além das justificativas e das articulacbes que propus realizar com 0s
professores, tinha alguma clareza de que, para além do trabalho com o texto na sala
de aula, era preciso articular todas as leituras sobre a reflexdo em torno da atividade
docente do professor nas atividades de producdo textual escrita, com a
compreensao de que “para que sua formagao se configure como uma transformagao
das estruturas do pensamento e da visdo de mundo dos sujeitos, é importante que
este processo se configure como atividade” (BISSOLI; BOTH, 2016, p. 12).

Era preciso, entdo, nesse contexto em que pesquisava, compreender a
atividade docente na perspectiva de criar necessidades humanizadoras (BISSOLI,
BOTH, 2016; MELLO, 2010a, 2010b, 2011; LEONTIEV, 1978) aos professores em
gue o sentido do trabalho e, consequentemente, da escrita, se tornasse parte de sua
individualidade e assim, como nos encoraja Davydov (2008, p. 47), pudéssemos
contribuir para “desenvolver na esfera da educagdo a verdadeira riqueza de

conexodes e atitudes vitais do individuo”.
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Nesse exercicio de tentar antever alguns momentos de uma pratica que ainda
ndo se dera, outras leituras se projetaram, como a critica ao direcionamento dos
conteudos e das atividades de escrita voltados as avaliagcbes de escala e aos
rankings que criam uma competicdo inconcebivel entre aqueles cuja miséria social e
de formacdo académica deveria causar negacdo e indignacdo com esse tipo de

processo avaliativo.

Era preciso dialogar também com os professores sobre como, nos paises
pobres da América Latina, conforme Afonso (2013), as l6gicas de estandartizacao
cultural, cientifica e de uniformizacdo, assentam-se nas desigualdades presentes no
sistema capitalista, induzidas, fortemente, pela centralidade das avaliagdes

internacionais comparadas, das quais o PISA é um dos exemplos mais significativos.

Nessa perspectiva, precisava retomar sempre a questao do esvaziamento da
atividade docente, dos conceitos sobre cotidiano e n&o cotidiano, tomados em Heller
(1977, 2004), como mediadores da compreensédo do desenvolvimento do individuo,
relacionando esses conceitos com aspectos da formacéo do professor e refletindo
sobre essas questbes por meio do dialogo teodrico com Gatti (2012), Evangelista
(2012), Névoa (2013) e Vaillant (2013).

E, sobre a idade de transicdo, categoria importante desta pesquisa, abordar
como as vivéncias dos adolescentes, como pontua Toassa (2009), aglutinadas pelo
signo linguistico, podem possibilitar o desenvolvimento da consciéncia (a ampliacéo
da sua visdo de mundo), mas também promover o0 desenvolvimento da
personalidade, por meio das atracdes, aspiracbes e interesses que estejam nas
esferas cotidianas e ndo cotidianas. E, assim, ajudar a compreender, por meio
dessas mediacles tedricas, como a personalidade materializa a singularidade, tal

como a consciéncia a universalidade e ambos o0s sistemas se articulam e se

impactam pelas particularidades que séo as mediagdes realizadas nas vivéncias.

Finalmente, tinhamos de enfrentar o dilema da articulacdo entre singular,
particular e universal nos processos educativos desenvolvidos na Amazoénia, indo
para o inevitavel confronto epistémico sobre o efeito desagregador e fragmentador
do capital na constituicdo das identidades. Essa questdo do embate epistemoldgico
deveria ser discutida dentro do que pontuam Oliveira (2011) e Heller (1977) ao
convergirem sobre o forte individualismo refletido em premissas humanistas

simplificadoras que fazem com que se acredite na particularidade como caminho a
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universalidade, impedindo, assim, a passagem do individuo singular a uma
individualidade universal, pois, na “Amazénia, o excesso de significagdo produzida
pelo sujeito tem resultado no apagamento do mundo indigeno-caboclo” (OLIVEIRA,
2011, p. 32).

Essas foram as ideias centrais que, embora ainda n&do estivessem
aprofundadas, considerei importantes para discutir com o0s professores participantes
na pesquisa de campo. Outras leituras norteadoras somaram-se a essas que
planejei inicialmente, bem como revisei as leituras que fiz, numa clara licdo, dentro
do materialismo histérico-dialético, de que precisava compreender o objeto dentro do

seu movimento, sua dindmica, sua tensdo e intensidade.
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2 O SENTIDO HUMANIZADOR DO TRABALHO DOCENTE E DE ESCRITA PARA
O PROFESSOR DE LINGUA PORTUGUESA

Discutir o processo de humanizag¢édo que esta implicado na atividade docente,
em especial, no desenvolvimento da escrita na idade de transi¢do, trouxe alguns
desafios. As questdes que me impulsionaram a discutir a atividade docente do
professor de lingua portuguesa, no ensino dos atos de leitura e de escrita aos
adolescentes que estdo numa etapa do desenvolvimento psiquico em que novas
formas de pensar impactam essa apropriacdo, também impuseram o desafio de
pensar categorias amplas e que estdo imbricadas no processo de Humanizacao,

como Atividade e Desenvolvimento.

Nesse sentido, parti da premissa maior da Educagcdo como processo de
Humanizacdo em que o mediador desse processo, o professor, tem o papel
imprescindivel de apresentar as novas geracdes os elementos essenciais da cultura
humana historicamente construida, como define Saviani (1991). Conforme aprendi
no referencial histoérico-cultural, as qualidades humanas ndo s&do herdadas
biologicamente, mas desenvolvidas num longo processo de vivéncias com outros
seres humanos que medeiam essa relacdo que se estabelece entre o individuo e a

cultura.

Parti de uma compreensédo de que o professor, em especifico, o de lingua
portuguesa, em que a lingua € o objeto do qual é professor, deve ser o responsavel
por oportunizar aos alunos vivéncias enriquecidas nessa relagdo com os objetos da
cultura, em especial, da cultura escrita. Essa compreensao ja iluminaria toda a forma
de pensar e de agir diante dos atos de leitura e de escrita que os professores

desenvolvem com o0s alunos.

Mas para que o trabalho com o texto na da sala de aula seja vivo e real, para
gue a presenca dos géneros discursivos e dos portadores de textos seja verdadeira,
nao basta que estejam acessiveis aos professores e aos alunos, € preciso que,
antes disso, os professores também se apropriem desses objetos da cultura escrita.
Ao analisar o perfil dos professores e as condigcbes em que desenvolviam sua
atividade docente, outra questao que se apresentou nesta pesquisa foi a percepcéo
de que esta atividade poderia estar esvaziada de sentido e, se estivesse,

necessitava compreender até que ponto se dava tal esvaziamento, qual a
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importancia da formagdo continuada que mediava para que o0s professores

encontrassem ou reencontrassem os motivos de ser professor de lingua portuguesa.

2.1 O esvaziamento do sentido humanizador da atividade docente do professor
de lingua portuguesa

A partir da necessidade de entender o sentido da atividade docente para
compreender o lugar da formacao continuada, fui, inicialmente, tentar compreender
0 esvaziamento da atividade mediadora do professor que, conforme Araujo (2000, p.
78-79), faz-se necessario, uma vez que ndo se pode compreender a totalidade da
atividade “sem conhecer, também, as circunstancias histoérico-sociais concretas em

que ela surge e se desenvolve em determinadas relagdes sociais”.

Assim, para a autora, as circunstancias em que se d4 o esvaziamento do
trabalho docente sdo aquelas em que se da o trabalho humano, razéo pela qual a
atividade mediadora do professor no processo de apropriacdo-objetivacdo® é o
reflexo desse esvaziamento geral. Na verdade, para a autora, esse processo de
esvaziamento ja se apresenta na propria relacdo apropriacdo-objetivacdo, quando o
trabalho deixa de ser mediagcdo do processo de humanizacédo para ser “mediacao”

(grifo da autora) do processo de producédo de objetos (mercadorias).

Nesse processo de objetivacao-apropriacdo de forma alienada, Araudjo (2000,
p. 87) destaca essa “apropriacdo” (grifo da autora) como apenas a de uma
necessidade artificial, voltada para atender aos interesses do capital; do mesmo
modo, sua “objetivacao” (grifo da autora) “concretiza-se como mero esvaziamento de
suas potencialidades, uma perda de si mesmo”. O trabalho do professor, nesse bojo,
nao permite que ele se aproprie conscientemente dos resultados de sua atividade e
da possibilidade de sua transformacdo tedrico-pratica, nem que se objetive,

expressando no seu fazer e no seu pensar, novas formas de atuar

2! Dentro do processo de formacéo de seres humanos, as categorias de objetivacéo e apropriacdo expressam o
processo dindmico de autoconstrucéo histérica do ser humano, sua humanizagédo. Conforme Duarte (2013), em
linhas gerais, a apropriacdo é a transferéncia para o sujeito da atividade que esta contida no objeto, isto é, a
incorporacdo da atividade humana as caracteristicas do sujeito. De modo inverso, a categoria de objetivacao
pode ser entendida como o processo por meio do qual a atividade do sujeito se transforma nas propriedades do
objeto. Ao pensar essa relagdo dindmica na educacgéo, Mello (2007, p. 101) sintetiza “a apropriacdo como
assimilagcdo da experiéncia humana e a objetivacdo como a expressdo ou a producdo da cultura que se torna
possivel a partir da apropriagao da experiéncia humana”.
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pedagogicamente, de forma cada vez mais desenvolvente, para si mesmo e para
seus alunos. Para tentar compreender o esvaziamento do trabalho do professor de
lingua portuguesa, fui buscar na fala dos sujeitos reais o sentido da atividade

docente.

Resgatei a fala da professora Mariah, na qual reconhece que seus problemas
de formacéo, inclusive, da apropriagdo da escrita, ficaram mais evidenciados em
2016, quando, ao se deparar com a producdo da sua monografia de fim de curso,
encontrou sérias dificuldades na producédo de seu primeiro trabalho autoral durante
toda a sua trajetoria escolar. Restou o questionamento: como alguém que néo se
constituiu autor pode trabalhar em funcdo do desenvolvimento da capacidade de

autoria de outrem?

Outro momento que marcou essa percepcdo de esvaziamento da atividade
mediadora do professor de lingua portuguesa deu-se quando um aluno pede a
professora Valentina que deixe levar para casa o livro que estava lendo, mas a
professora nega o pedido e tranca o exemplar com os demais titulos em seu
armario, dizendo ao aluno que as coisas ndo eram bem assim como ele imaginava.
O aluno retruca e diz a professora, com uma clareza que a deixa sem jeito, que de
nada adiantara aquele livro preso no armario, pois ninguém mais podera Ié-lo. A
compreensao da funcao social da escrita, da leitura de literatura, parecia estar mais

nitida para o aluno que para a professora.

Ja& o professor Heitor, embora verbalizasse reconhecer a importancia da
escrita como instrumento cultural que possibilita o registro, a comunicacdo, a
expressdo das formas mais elaboradas da cultura humana, assume que ha dias em
gue chega a escola, abre aquele livrinho (numa referéncia ao livro didatico) e
pergunta aos alunos: - Onde foi mesmo que paramos na atividade? A sinceridade do
professor é nada mais que o 6bvio, como alerta Mello (1993), que, ao pertencer a
esfera cotidiana, entra na atividade docente como algo dado, corriqueiro, como se

sempre fizesse parte dessa esfera néo cotidiana da vida.

Assim, o resultado do trabalho do professor, em vez de humaniza-lo, torna-o
mais alienado, pois sua relacdo nesse processo € de apenas mais um recurso para
a valorizacédo do capital, tal qual qualquer outro objeto ou matéria-prima. Por essa
razao, € possivel compreender por que muitos professores de lingua portuguesa dos

anos finais do ensino fundamental ndo gostam de ler e tém pouco dominio sobre a
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escrita, uma vez que estes mantém uma relacdo com a linguagem apenas como um
artefato que jaA vem pronto no kit escolar, composto de gramaticas e materiais
didaticos pré-formatados dos sistemas apostilados de ensino, hegando o seu carater

de producéo social e histérica da humanidade.

Mas como, entdo, tentar romper com o que esté posto e recusar-se a assumir
0 papel alienado imposto ao professor pelo sistema e pela sociedade que o
sustenta? Retomo em Heller (2004) a discusséao feita pela autora sobre a funcéo
“papel social’. A grande questao colocada por Heller (2004) néo esta no fato de que
a atitude propria do papel social j4 esteja dada de modo geral na existéncia humana,

mas, sobretudo, porque na estrutura da vida cotidiana

[...] a imitacdo, o uso, o0 sistema de “reflexos condicionados”, a
tradicdo, a orientacdo para o futuro, a publicidade, a diferenca entre o
interior e o exterior, a transformacao da personalidade, a explicitacdo
de capacidades diferentes em diferentes situagfes, o dever-ser e o
ideal — aparecem no papel social de modo alienado. (HELLER, 2004,
p. 97-98).

Se, por um lado, a afirmacéo de Heller (2004, p. 96) coloca-nos em alerta
guanto a assuncdo do papel de forma alienada, por outro lado, também esclarece -
ao apresentar os comportamentos que distinguem o individuo na estrutura do papel
social (identificacdo; distanciamento aceitando as regras de jogo; distanciamento
recusando intimamente as regras de jogo dominante; recusa do papel) - que a
‘recusa do papel é caracteristica daqueles que nao se sentem a vontade na

alienacao”.

Nos casos em que o0 homem nao aceita submeter incondicionalmente todo o
seu ser enquanto papel social, sua atitude € interpretada como de uma perturbacao
funcional e psiquica, mas, novamente retomando Heller (2004, p. 96) “o conflito é a
rebelido das sadias aspiragbes conscientes ou inconscientes”. Vejo, na realidade
cooptada pelas necessidades do capital desumanizador, a contradicdo que permite

movimentos de transgressao e mudanca.

Concordo com Bissoli (2005) que, ao retomar Mészaros (2005), aponta que,
para além de negar os principios do Capital ou promover mudancas pontuais, 0
espagco escolar deve ser um espaco de transgressdo a ordem estabelecida,
contrainternalizacdo de atitude e concepc¢des que naturalizam a sociedade de

classes. Como a autora nos encoraja,
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[...] a transformac&o das relagbes educativas pautadas na clareza de
valores opostos ao ideal capitalista e a vivéncia de formas
alternativas e contraditérias a ele €, por exceléncia, a luta que
devemos travar diariamente e a Unica possibilidade de educar para
além do Capital. (BISSOLI, 2005, p. 242).

Ao assumir o seu trabalho, o professor deve fazé-lo adotando uma postura
ativa que, novamente em Bissoli (2005, p, 242), requer “superar as relagdes
pautadas na internalizagdo dos valores hegemonicos do Capitalismo, para os quais

a dialogicidade perde espaco, em fung¢ao da obediéncia, da subserviéncia”.

Quanto mais consciente de sua atividade mediadora no processo de
desenvolvimento da escrita e que Ihe permita o desenvolvimento da totalidade do
comportamento humano, tanto mais a sua atividade trard a possibilidade de
desenvolvimento cognitivo e moral (seu e daqueles com gquem atua), mais 0s
matizes individuais marcardo o papel assumido por esse professor, superando-o, e
permitindo a sua evolugdo enquanto ser humano-genérico, autbnomo, consciente de
si e do género humano ao qual pertence, sendo, entdo, individualidade né&o-
fragmentada e ndo-cotidiana (DUARTE, 2013).

Entdo, como pode o professor de lingua portuguesa desenvolver na sua
pratica pedagogica uma atividade situada e intencional sobre os processos de
desenvolvimento da escrita dos alunos se, em sua trajetéria limitadora de vida e de
formacdo, as relacdes que mantém com a escrita estdo condicionadas a um sentido
alienado sobre a escrita, da sua funcao social e de seu significado como instrumento

cultural chave no processo de apropriacao-objetivacdo dos contetdos escolares?

As observacOes sobre as experiéncias de e com escrita dos professores
deram-me a percepcado de que a pratica pedagdgica dos professores, nas atividades
de leitura e producédo de texto, poderia estar esvaziada de sentido tanto do ponto de
vista do significado social de escrita quanto do sentido da atividade mediadora do
trabalho pedagogico do professor que decorria de vivéncias de escrita advindas da
formacdo aligeirada, como denuncia Libaneo (2012, p. 20), composta de
“treinamento em métodos e técnicas, uso de livro didatico, formacao pela EaD”, da
concepgao de escrita como assimilagdo de metalinguagem, dentre outras que,
inclusive, refletiam os problemas de formacéo da prépria apropriacdo da escrita por

parte dos participantes.
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A percepcdo de que os professores de lingua portuguesa ndo tém
estabelecido uma relacdo com a escrita enquanto sujeitos de linguagem é também
evidenciada na conclusédo de trabalhos de diversos autores. Bissoli (2005, p. 263),
ao refletir sobre o trabalho pedagdgico no momento da escolarizacdo, conclui que,
desde os anos iniciais, 0 que ha € um afastamento da leitura e da escrita, “E a
crianca, convertida em aluno, em vez de escrever para expressar sentimentos,

ideias e desejos, traca letras para atender as ordens do professor”.

Em Kramer (1993) constatei que, infelizmente, ainda é atual a problematica
da perda da autoria do professor como sujeito social que tem o direito de ser
responsavel pela sua palavra para, entdo, favorecer que as criancas sejam

responsaveis pela sua.

Mello (1993) ao discutir, do ponto de vista pedagdgico, o Obvio como
obstaculo ao desenvolvimento da consciéncia, aborda a palavra despotencializada,
debilitada, imersa que estd na obviedade e que é transportada para a atividade nao
cotidiana, onde se encontra a formacdo de professores, passando a ser usada com

as mesmas caracteristicas que marcam a vida cotidiana.

As inquietacdes sobre estas questdes também estdo naquilo que propdem
Mello (1993), Kramer (1993), Araujo (2000), Magalhdes (2015), Bissoli e Both (2016)
sobre a necessidade de uma formacdo humanizadora do professor e geradora de
sentido para o trabalho docente que, consequentemente, no contexto em que se
insere nossa pesquisa, também desenvolva novos motivos para sua atividade,
resgate o significado de escrita perdido pelo professor de lingua portuguesa e possa
contribuir para uma reflexdo sobre uma pratica pedagdgica que aponte para uma

educacao desenvolvente.

Quanto a criagcdo de novos motivos para o desenvolvimento da atividade
docente de forma consciente, no subitem a seguir, discuto, a partir da teoria da
Atividade, em Leontiev (1978/2014), o sentido da formag&o continuada para o
desenvolvimento de motivos e, consequentemente, a criagdo de novas

necessidades ao professor de lingua portuguesa.
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2.2 O sentido da formacéao continuada na atividade de estudo

Segundo Magalhdes (2015, p. 91), a importancia da formacdo continuada
reside no fato de que ela “incita o conhecimento, a reflexdo cientifica e, portanto,

oferece condi¢do para o professor ajudar a crianga a vivenciar 0 mesmo processo”.

Mas, como postula Kosik (2002), a compreensao da “coisa em si” ndo se da
por contemplacdo, mas quando o individuo entra em atividade e esta, por sua vez,
revela-lhe aspectos e modos de apropriagdo do mundo pelos homens. E necessario,
porém, nesse processo, que haja a compreensao da atividade e, principalmente, a

analise da criagao da atividade que estabelece o acesso a “coisa em si”.
De acordo com Leontiev (2014, p. 68),

Por atividade, designamos 0s processos psicologicamente
caracterizados por aquilo a que o processo, como um todo, se dirige
(seu objeto), coincidindo sempre com o0 objetivo que estimula o
sujeito a executar esta atividade, isto €, o motivo. (LEONTIEV, 2014,
p. 68).

No entanto, como alerta o proprio autor, apenas chamaremos de atividade
aqueles processos que se movem em direcdo a um objetivo que coincide, sempre,
com o motivo que mobilizou o sujeito a executar tal atividade para satisfazer uma

necessidade especial.

A partir desse conceito de atividade apresentado por Leontiev (2014),
Davydov (1986) desenvolve o conceito de Atividade de Estudo, cujo objeto € o
conhecimento tedrico e a necessidade é a apropriacdo pelo sujeito da experiéncia
social e histérica da humanidade. Para o autor, na Atividade de Estudo, o
pensamento teorico relaciona-se ao desenvolvimento de processos mentais para a
formacdo de conceitos que serdo as ferramentas para generalizacdes conceituais.
Por isso, para Davydov (1986), o conceito de atividade esta ligado ao conceito de
ideal como o vir-a-ser do objeto que, pela atividade do sujeito, torna-se real nas

necessidades, finalidades e imagens que se criam no préprio sujeito.

Nesse plano ideal humano do sujeito coletivo e social, 0 uso dos instrumentos

para a generalizagcdo conceitual permite ao homem se utilizar desses instrumentos
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de forma separada da sua prépria atividade pratica, isto é, apropriar-se deles para

modificar a atividade antes mesmo de ela se realizar, antecipa-la.

Dessa forma, quero sustentar a importancia da formacado continuada, por
meio da Atividade de Estudo do professor, para que este possa, conforme Davydov
(1986, p. 7) “ver, avaliar e discutir sua prépria atividade a partir das posi¢coes de
outros membros do coletivo. Com isso, uma representacdo ideal das posi¢cbes de

outras pessoas toma forma de uma atividade pessoal do individuo peculiar”.

Por isso, para Davydov (1986), a reproducao pessoal dessa imagem ideal da
atividade e das representagfes contidas nessa imagem pelas posi¢coes de outrem
sdo a propria tomada de consciéncia do sujeito. Desse modo, a consciéncia se
forma pelo plano ideal que tem na atividade a funcdo predominante desse processo.

Como resume Davydov (1986),

[...] a consciéncia é a reproducédo pelo individuo da imagem ideal de
sua atividade tendente a uma finalidade e da representacdo ideal
nela, das posigcbes de outras pessoas. A atividade consciente do
homem esta mediatizada pelo coletivo; durante sua realizacdo o
homem leva em consideragdo as posi¢cdes de outros membros do
coletivo. (DAVYDOV, 1986, p. 25).

Assim, conforme o autor pontua, 0s conceitos de atividade, ideal e
consciéncia como unidade indissoltvel sé podem ser compreendidos no conjunto
das relacfes sociais que sdo a esséncia humana. Conforme Davydov (1986, p. 7),
“O desenvolvimento mental de um individuo é, antes de tudo, o processo de
formacdo de sua atividade, de sua consciéncia e, claro, de todos 0s processos

mentais que as ‘servem’.

Mas, em Davidov (1987), € preciso, ainda, diferenciar a Atividade de Estudo
da atividade genérica de assimilacdo (apropriacdo) da experiéncia histérico-social.
Na atividade genérica, a assimilacdo pode se dar em outros tipos de atividade (no
jogo, no trabalho, na comunicacdo). J& na Atividade de Estudo, o processo de
apropriagcdo da experiéncia socialmente elaborada € o objetivo principal dessa

atividade.
Isso implica compreender a relacdo dialética apropriacdo-objetivacdo na
atividade de estudo como vinculo em que a atividade do sujeito é o proprio objeto a

ser apropriado, do mesmo modo que o objeto incorpora as caracteristicas do sujeito.
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Entdo, sujeito e objeto tornam-se um todo dindmico no processo autoconstrugao

histdrica do sujeito.

No subitem a seguir, vou analisar essa relacdo dialética na atividade de
estudo do sujeito professor que, ao se apropriar do conhecimento teorico, objetiva-

se nele por meio da prética pedagdgica intencionalmente conduzida.

2.3 A atividade de estudo do professor

Mesmo compreendendo que, na atividade de estudo do professor, sujeito e
objeto possuem vinculos em que a apropriacdo deste implica a objetivacdo daquele
por meio da pratica pedagdgica, Magalhdes (2015) alerta que esta atividade esta
incorporada nas demais atividades da vida, razdo pela qual é preciso compreender
gue o professor, ao realizar a Atividade de Estudo, ndo estara inteiramente dedicado
a ela, em funcdo da propria heterogeneidade da vida cotidiana, agravada pelo
esvaziamento de sua atividade (de trabalho).

Dai, entdo, termos de fazer um duplo movimento de compreender a Atividade
de Estudo do professor dentro da sobrecarga de afazeres da atividade docente e, ao
mesmo tempo, convencé-los de que a Atividade de Estudo, como parte da sua
atividade docente, vai requerer um esforco intelectual do qual este ndo podera abrir

mao.

Por isso, a formacéo continuada deve prever com clareza a organizacdo de
Atividades de Estudo com os professores em que o objeto (0 conceito de fungao
social da escrita) ao qual se dirige a atividade deve coincidir com os motivos dessa

atividade, que séo as apropriacdes das riquezas culturais da humanidade.

Assim, na formacéo continuada, a leitura e a discussdo dos textos compdem
as tarefas de estudo do objeto pela formacdo do pensamento tedrico que caminha
para as abstracbes e generalizagbes dos conceitos. Esse processo de
desenvolvimento do pensamento conceitual do professor favorece suas analises
sobre os problemas especificos que envolvem o objeto do conhecimento teorico,

nesse caso, 0 conceito tedrico de escrita como instrumento cultural complexo.
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Ao pensar nos sujeitos participantes da pesquisa e o sentido que atribuem a
formacdo continuada que conduzi, questiono: o que esta Atividade de Estudos
representa, em termos psicologicos, para os professores participantes da pesquisa?
Se, como o préprio Leontiev (1978) afirma, a questdo do sentido é também uma
guestao dos motivos, entdo o que move ou impulsiona os professores em direcéo a
uma consciéncia néo alienada sobre sua atividade por meio da Atividade de Estudo?
Qual seria o sentido e o significado que os professores participantes atribuem a
formacado - ou motivos?, nos termos de Leontiev (2014) - que impulsionaram cada
professor a participar do processo de formacgao continuada como sua Atividade de
Estudo?

Para tentar iniciar essa compreensdo, voltei ao roteiro de perguntas
(APENDICE F) aplicado aos professores no primeiro encontro do grupo dialogal. Os
professores participantes Maiara e Heitor destacaram a importancia da formagé&o
para o aprimoramento da pratica pedagodgica. A professora Mariah destacou a
preocupacdo em colaborar com o aprendizado dos alunos. E, por fim, a professora
Valentina enfatizou a expectativa de conhecer a realidade da escrita e da leitura do

aluno para poder contribuir nesse processo.

Leontiev (2014, p. 69), ao estabelecer distincdo entre atividade e acdo da
atividade, considera as agdes como “um processo cujo motivo ndo coincide com seu
objetivo, (isto €, com aquilo para o qual ele se dirige), mas reside na atividade da
qual faz parte”. No caso da formacado continuada mediada por mim, quando ela é
compreendida apenas como aprimoramento do que ja se desenvolve, a formacao
deixa de ser atividade e passa a ter o sentido de a¢éo, pois 0 objetivo ou contetdo
da atividade (a apropriacdo do conhecimento teorico sobre escrita) ndo coincide com
0 motivo que impulsiona os professores participantes Maiara e Heitor, que é a
necessidade de ordem pratica, aplicacionista da teoria, relacionada a uma
concepcao de educacdo como ciéncia aplicada e, do professor, como o técnico que

a aplica.

*2 | eontiev (2014, p. 71) aponta dois tipos de motivos na consciéncia humana: os de primeiro tipo que s&o os
motivos apenas compreensiveis; 0os de segundo tipo que sdo denominados de motivos realmente eficazes.
Segundo o autor, a transformac¢éo de um motivo apenas compreensivel em um motivo realmente eficaz esta
relacionada ao resultado da agdo que, ao tornar-se mais significativo que o motivo que a induziu, leva o individuo
a uma “nova objetivagdo de suas necessidades, o que significa que elas sdo compreendidas em um nivel mais
alto”.
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Mas, também em Leontiev (2014), tomei a compreensao de que 0S motivos
eficazes que impulsionaram os professores Maiara e Heitor a participar da formacéo,
ou seja, 0 aprimoramento da pratica, foram se transformando a medida que os
professores ganhavam mais estofo tedrico nas leituras e discussfées do grupo, pois
se ampliavam as necessidades de conhecer a teoria para fundamentar sua pratica.
Assim, o motivo apenas compreensivel apresentado aos professores (compreensao
da apropriacdo da escrita pela mediacdo do conhecimento tedrico), poéde se tornar
um novo motivo eficaz a se revelar a eles, pois, como postula Leontiev (2014, p, 70)
“s6 motivos compreensiveis tornam-se motivos eficazes em certas condicfes, e é

assim que 0s novos motivos surgem e, por conseguinte, novos tipos de atividade”.

As professoras participantes Valentina e Mariah demonstraram, em niveis
diferentes, a necessidade de contribuir com o processo de apropriacdo da escrita
dos alunos, sendo que a professora Valentina ja anunciava também a expectativa de
conhecer a realidade da escrita e da leitura dos alunos para poder agir sobre ela. O
objetivo da acéo de conhecer a realidade em que se desenvolve a leitura e a escrita,
anunciado pela professora Valentina, guarda relacdo com o motivo da formacdo do
qual tal objetivo faz parte. Para Leontiev (2014, p. 69), “O objeto de uma acao €, por

conseguinte, nada mais que seu alvo direto reconhecido”.

Como atividade e acdo guardam uma relacdo muito proxima, a professora
Valentina, quando passou também a atribuir o sentido da formacédo a compreenséao
da realidade da escrita e da leitura dos alunos, essa acdo se transformou em
atividade e novas relacdes com essa realidade surgiram. Segundo Leontiev (2014),
essa é a base principal sobre a qual surgem novos motivos e, consequentemente,
explica a génese das mudancas na atividade principal e a passagem de um estagio

a outro do desenvolvimento.

Do mesmo modo que Vygotski (2012) atribui grande importancia a escola
para a educacao dos motivos que sdo as forcas motrizes do desenvolvimento, de
maneira analoga a formacéo continuada tem sua importancia como possiblidade de
criar necessidades humanizadoras e promover saltos qualitativos na atividade
docente. E, a medida que essa Atividade de Estudo se converta em uma atividade
independente, que tenha um novo motivo, novas aquisicbes e processos

psicolégicos, ela passa a desempenhar um papel de atividade principal na vida do
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professor e que proporcionard a base para as mudancas que caracterizam o

desenvolvimento profissional e pessoal.

Concordo com Magalhdes quando (2015, p. 91) considera o espaco da
formacdo continuada, sustentada na praxis transformadora da realidade, como um
espaco de busca do conhecimento, de reflexdo cientifica e que oferece as condi¢cdes

objetivas para que o professor ajude seus alunos a vivenciar esse mesmo processo.

E, ao considerar a formacao continuada pelos pressupostos da THC, estou de

acordo com Bissoli (2005), ao assegurar que

A Teoria Historico-Cultural apresenta o desenvolvimento como um
produto da aprendizagem - da atividade que permite,
simultaneamente, a apropriagdo da capacidade (a formacdo das
funcbes psiquicas superiores), a objetivacdo e as vivéncias afetivas
fundamentais para sua evolugdo. (BISSOLI, 2005, p. 136).

E possivel compreender que aprendizagem e desenvolvimento formam uma
unidade em que aquela se converte neste e este, por sua vez, é produto daquela. E
se é pela aprendizagem que o homem desenvolve as fungdes psiquicas superiores,
sao as vivéncias partilhadas na formacao continuada, como unidade mediadora que
liga 0 objeto ao seu principio explicativo, que impulsionam o desenvolvimento da

atividade docente. Como sintetiza Magalhaes (2015),

[...] no processo de Formagdo Continuada, a Atividade de Estudo
contribui para a formacdo da pessoa, do humano consciente que
aprende a dar sentido a sua vida e mais especificamente encontra no
espaco da escola um lugar para discutir a pratica, aperfeicoar o
trabalho docente na troca com os pares e 0 estudo de uma teoria.
(MAGALHAES, 2015, p. 91).

Desse modo, no contexto da formacdo que conduzi, pude compreender o
processo de formacdo como uma possibilidade de superacdo da descricdo das
experiéncias do dia a dia da escola para um processo de reflexdo coletiva sobre o
sentido dessa atividade no trabalho com a escrita nos anos finais do ensino
fundamental, na perspectiva de uma compreensao da atividade docente como parte
do processo de humanizagéo e da escola como o espaco privilegiado para refletir

sobre a pratica pedagogica.
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2.4 O trabalho com a linguagem na adolescéncia

A atividade de ensinar atos de leitura e de escrita na idade de transicao,
conforme Vygotski (2012), requer, previamente, o conhecimento dos motivos das
atividades, ou seja, o sistema de interesses, atracdes e aspiracdes que movem 0sS
adolescentes em direcdo ao objeto que, como pontua Vygotski (2012), podem ser
educados e criados novos motivos que estejam na esfera das necessidades para-si
— aquelas de carater universal, que nos aproximam do humano-genérico e exigem,
sobretudo, um nivel de consciéncia mais elevado a seu respeito — para que, assim,
surjam novas atividades, ainda mais desafiadoras e promotoras do desenvolvimento

dos jovens.

Para a compreensdo desse sistema de forgas motrizes, vou abordar, nos
subitens seguintes: o conceito de idade de transicdo, importante para que a escola
entenda seu papel no desenvolvimento da escrita entre os adolescentes; a formacéo
do pensamento conceitual na idade de transicdo e sua relagdo com a producao
textual e atividade guia da idade; finalizo com a discusséo sobre a situagéo social de
desenvolvimento como as condi¢cfes objetivas e subjetivas que podem aproximar ou

afastar os sujeitos do trabalho com a escrita.

2.4.1 A idade de transicdo e o papel da escola no desenvolvimento dos interesses

do adolescente

Para Vygotski (2012), a compreensdo sobre a fase de transicdo®, em que
importantes mudancas biolégicas e psiquicas estéo a influir no sistema de atracées,

7

aspiracdes e interesses do adolescente, é a peca-chave que abre as portas da
compreensao do desenvolvimento psicolégico nessa dada fase. Segundo Vygotski
(2012),

O problema dos interesses na idade de transicdo é a chave para
entender todo o desenvolvimento psicolégico do adolescente. As
funcbes psicolégicas do ser humano, em cada etapa de seu

% para Vygotski (2012), a fase de transicdo compreende um periodo de ruptura e extingdo dos velhos interesses
e um periodo de maturacdo de uma nova base bioloégica que permite, mais tarde, o desenvolvimento de novos
interesses.
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desenvolvimento, ndo sdo anarquicas® nem automaticas nem
causais, sendo que estdo regidas, dentro de um certo sistema, por
determinadas aspiracdes, atracdes (vlechenie) ** e interesses
sedimentados na personalidade.

Estas forcas motrizes de nosso comportamento variam em
cada etapa da idade e sua evolucao determina as mudancas que se
produzem na propria conduta. Portanto, seria errbneo examinar —
erro frequentemente cometido — o desenvolvimento das funcdes e
processos psicoldégicos somente em seu aspecto formal, em sua
forma isolada, sem relacdo alguma com sua orientacdo,
independente daquelas forcas motrizes que péem em movimento
estes mecanismos psicofisioldgicos. O estudo puramente formal do
desenvolvimento psicolégico &, na realidade, antigenético®, ja que
menospreza o fato de que na passagem para uma nova etapa da
idade ndo somente se modificam e desenvolvem o0s proprios
mecanismos da conduta, sendo também suas forcas motrizes.
(VYGOTSKI, 2012, p. 11).

Conforme Vygotski (2012), na idade de transi¢do, ndo s6 o conteudo do
pensamento, ndo s6 as formas e 0s mecanismos superiores da conduta humana
sofrem mudancas, sendo também as proprias forcas motrizes do comportamento, a
propria orientacdo da conduta experimentam um complexo desenvolvimento. S&o
forcas motrizes que movem os adolescentes em diregdo a seus interesses,
aspiracoes e atracdoes e condicionam o desenvolvimento de funcbes e processos

psiquicos na idade de transicao.

A grande questao formulada por Vygotski (2012) consiste em compreender o
processo de desenvolvimento psiquico do adolescente dentro da linha do
desenvolvimento dos interesses e a dos mecanismos de comportamento. Essas
duas linhas operam um movimento complexo em cuja correlacdo entre ambas se
podem observar as principais peculiaridades do desenvolvimento. Para o autor, €
nessa idade que se manifestam com maior clareza as relagdes que se estabelecem
com as necessidades biolégicas do organismo e suas necessidades culturais

superiores, a que Vygotski (2012) chama de interesses.

2N palavra “anarquicas”, utilizada na edicdo em espanhol, conforme revisdo comparada com a edi¢éo russa, por
Achilles Delari Jr, foi empregada indevidamente em substituicdo ao termo russo “bessistemno”, que significa
“sem sistema”. Segundo Antenor Nascentes (1995), a raiz grega de “anarquicas” é “archia”, a mesma de
“hierarquia”. Por isso, concordamos com Delari Jr na correcdo da traducdo para “sem sistema”, uma vez que,
como sabemos, em Vygotski (2012), as funcgbes psiquicas atuam de forma sistémica, mas dentro de uma
hierarquia de funcdes, em que os centros inferiores funcionam como instancias subordinadas a outras
superiores. Mesmos assim mantivemos a tradu¢cdo em portugués do termo em espanhol, acrescentando a
explicagdo nesta nota de rodapé.

% Nota da edigdo em espanhol: “Vlechenie: atraccion, aspiracion, impulso”. (VYGOTSKI, 2012, p. 11).

® Nota da edicdo russa: “Antigenético significa neste caso contrario ao principio do desenvolvimento”.
(VYGOTSKI, 2012, p. 43).
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E preciso, pois, como sustenta Vygotski (2012),

[...] compreender que todos o0s mecanismos da conduta do
adolescente comecam a funcionar em um mundo interno e externo
completamente distinto, ou seja, em um sistema de interesses
internos e em um sistema de influxos incitadores externos
radicalmente distintos. (VYGOTSKI, 2012, p. 24).

E nesse sistema de interesses internos e influxos externos que ocorrem
mudancas profundas pelas quais o0 adolescente passa, pois se amplia infinitamente
o circulo de objetos que possuem forca incitadora para ele, configurando-se como
esferas inteiras de atividade, que se convertem em momentos fundamentais e

determinantes de sua conduta, com um mundo novo que |he surge.

Vygotski (2012) utiliza-se figurativamente da metafora da lagarta que se
transforma em crisélida e de crisdlida em borboleta para explicar o processo de
desenvolvimento que ocorre entre a infancia e a idade de transicdo. Esse processo
que pressupde tanto a extincdo da crisalida quanto o nascimento da borboleta é
marcado por uma evolucdo e uma involucdo, em que estdo concatenados, de modo

complexo, os processos de extingdo e de nascimento.

E justamente a combinac&o entre os dois processos — reducéo e extincio de
interesses e 0 nascimento das atracfes organicas que marcam o0 inicio da
maturacdo sexual — caracterizada pela diminuicdo geral dos interesses ou até a sua
exclusdo por completo — que, segundo Vygotski (2012, p. 28), ao citar L.N. Tostoi

(s.d.), € denominada de “deserto da adolescéncia”.

Esse “deserto” metaforizado €, de acordo com Vygotski (2012), ao citar Kroh
(s.d.), o periodo de desorientagdo nas relagbes internas e externas. E quando na
personalidade do adolescente se mesclam os tracos do passado que se extinguem e
o futuro que comeca, produzindo mudancas fundamentais e certo estado provisoério
de desorientacdo. Nesse periodo, observa-se a divergéncia da crianca com o seu
meio circundante, uma desunido maior entre o “eu” humano e o mundo. Trata-se de
um segundo negativismo, considerando que ele aparece também na infancia pela

primeira vez ao redor dos trés anos de idade.

Ao citar Tumlirz (1931), Vygotski (2012) pontua nesse autor que a segunda
fase da negacao é seguida por outra positiva que qualifica de periodo dos interesses

culturais. Quanto a esses interesses culturais, destaco a importancia da escola
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em apresentar aos alunos, nesse periodo, os patriménios culturais construidos pela
Humanidade e que, diferentemente dos habitos e instintos, sdo condutores fiaveis

dos ideais de educacéo.

Assim, Vygotski (2012) reafirma a importancia do desenvolvimento dos
interesses como processos que podemos e devemos modificar, canalizar, permutar
de uma esfera a outra, enfim, que podem ser educados e a partir dos quais formar

Novos interesses.

Ao resgatar as posicoes de Zalkind (s.d.), Vygotski (2012) destaca que o
profundo erro pedagogico, e que da origem a uma série de absurdos de enfoque
educativo na idade de transicdo, consiste na descricdo do periodo critico como
processos exclusivamente de excitacdo, fermentacdo e explosdes muito dificeis de

controlar.

Para Vygotski (2012), se ndo se criam nos adolescentes orientagbes claras
sobre determinadas impressdes que provocam seus interesses, ndo poderemos
influenciar, do ponto de vista pedagdgico, sobre os fatores biolégicos existentes na
idade de transicdo. A questdo apresentada pelo autor ndo esta no problema de
saber se o0 adolescente tem ou néo interesse, mas se assenta em saber como sera o

interesse do jovem e de onde procede.

Como destaca Vygotski (2012), essa compreensado € fulcral se quisermos
entender adequadamente a fase de transicdo, uma vez que as concepcdes
naturalizantes desse processo tdo complexo tém causado graves consequéncias na
formacdo dos jovens, principalmente, quando a escola costuma patologizar essa
fase, desconsiderando sua base historico-cultural.

Bock (2004), ao discutir a perspectiva naturalizante da psicologia sobre a

concepcdao de adolescéncia, converge com Vygotski (2012), ao asseverar que

Nao ha nada de patolégico; ndo ha nada de natural. A adolescéncia
€ social e histérica. Pode existir hoje e ndo existir mais amanha, em
uma nova formag&o social; pode existir aqui e ndo existir ali; pode
existir mais evidenciada em um determinado grupo social, em uma
mesma sociedade (aquele grupo que fica afastado do trabalho), e
ndo tdo clara em outros grupos (0s que se engajam no trabalho
desde cedo e adquirem autonomia financeira mais cedo). Ndo ha
uma adolescéncia, como possibilidade de ser; ha uma adolescéncia
como significado social, mas suas possibilidades de expressédo séo
muitas. (BOCK, 2004, p. 42).
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Como pontua Bock (2004, p. 40), a adolescéncia € uma construcéo social que
tem suas repercussoes na subjetividade e no desenvolvimento humano, ndo como
um processo natural de seu desenvolvimento, mas sim como “‘um momento
significado, interpretado e construido pelos homens”, mesmo que nesse momento
estejam associadas marcas do desenvolvimento do seu corpo, mas que se

constituem também como fendmeno social e ndo um fato natural.

Nesse ponto, destaco o levantamento feito por Vygotski (2012) sobre as
especificidades no desenvolvimento de interesses na idade de transicdo entre
meninos e meninas que, a partir de estudos de pesquisadores soviéticos, investigou
diferencas nas formas de comportamento®’ de meninos e meninas na idade de

transicao.

Ao citar as investigacfes de Vecérka (s.d.), destaca que nas adolescentes,
nesse periodo, foram observadas duas fases polares: a primeira de desagregacao
das ligagOes coletivas, ruptura das relacdes antes estabelecidas com os meninos,
bruscas mudancas de atitude diante das outras pessoas; a segunda fase,
denominada pela autora de fase de alianga, distingue-se por tracos contrarios, como

a ampliacao e o fortalecimento das relagdes sociais.

Sobre os meninos adolescentes, Vygotski (2012) cita os estudos de H. Hetzer
(s.d.) que considera a ocorréncia da fase de negacdo um pouco mais tardia (entre os
catorze e os dezesseis anos), se comparada a das meninas (dos onze aos catorze
anos). Por outro lado, destaca que esta fase nos meninos se manifesta com maior
viruléncia e duragdo. Seu negativismo tem caracteristica mais ativa, com menos

apatia e passividade.

7

A segunda fase, segundo Vygotski (2012), € a dos interesses culturais da
idade de transicdo, também chamada de fase de afirmacéo ou fase positiva®®. Essa

fase se caracteriza por um desenvolvimento mais amplo, por ser um periodo de

" Ao citar os estudos de Zagorovski (1929) com 104 adolescentes no periodo da maturagdo sexual, Vygotski
(2012) destaca o alerta do pesquisador para que ndo se empregue o termo “tipos de conduta”, mas se use
“formas de comportamento”, uma vez que o termo “tipos” pressupde uma estabilidade e invariabilidade que n&o
condiz com a forma de pesquisa que foi desenvolvida.

% Antes, porém, de citar a fase positiva, Vygotski (2012) faz uma breve analise de uma terceira fase que,
segundo o autor, deveria ser chamada de primeira fase. Trata-se da fase preparatéria do desenvolvimento dos
interesses na idade de transi¢cdo que, quando considerada biologicamente, caracteriza-se como uma atividade
reforcada da hipofise e da glandula tireoide que influenciam no crescimento das glandulas sexuais, preparando o
organismo para a maturacdo sexual. E um periodo de laténcia relativamente tranquilo em que se observam, de
forma embrionéria, ainda ndo desenvolvida nem separada, os trés periodos basicos que condicionam essa
idade: o fim da inféncia, as crises e a maturacao.
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substituicdo de interesses, em que os fenbmenos violentos e contestatérios séo

substituidos por tendéncias positivas num entorno social bem organizado.

Ao citar as investigacOes de Zalkind (s.d.) sobre as tendéncias dominantes

desse periodo ou grupo de interesses da segunda fase, destaca que

[...] todas as dominantes podem constituir um fator moérbido, podem
ocasionar nervosismo, dispersdo de ideias, fadiga, certas
manifestacdes de negativismo, mas se a excitacao se transfere para
as vias dominantes, aos interesses principais, resultam ser uma fonte
valiosa para a orientacdo positiva do adolescente que converte a
fase negativa em um estado de desenvolvimento, de criatividade
sumamente valioso. (VYGOTSKI, 2012, p. 39).

Essas tendéncias dominantes, investigadas por Zalkind (s.d.) e citadas por
Vygotski (2012), podem ser as vias colaterais pelas quais 0s interesses
egodominantes, cujo nucleo central é a personalidade do adolescente em processo
de formacgdo, apontam para uma peculiar orientagcdo do adolescente para o futuro,
para as amplas e vastas perspectivas que se lhe apresentam muito mais possiveis

gue o cotidiano, o imediato, o corrente.

Por isso, cada etapa do desenvolvimento do adolescente possui uma
necessidade dominante motivada ou direcionada a um objeto e também possui uma
relacdo principal (negativismo, tendéncia positiva, interesses egodominantes). E
preciso, pois, estar atento as mudancas na relacdo principal na idade de transicéo e
desta com a realidade circundante do adolescente, uma vez que 0 sintoma da
passagem de um nivel a outro e que marca o desenvolvimento é a mudanca do tipo

de atividade guia e a relacdo principal do adolescente com a realidade.

No intuito de trazer alguma contribuicdo a reflexdo sobre essa relacdo da
atividade guia e a periodizacdo psiquica, apresento o quadro geral da periodizacdo
etaria de Elkonin (1987), com recorte especifico na periodizacdo na idade de
transicdo (dos 11 aos 15 anos), acompanhado do periodo etario anterior (de 7 aos
11 anos) e o posterior (15 aos 17 anos) para conhecimento ndo sé do periodo da

adolescéncia, mas também do que o antecede e o0 que o sucede.
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Periodo etario Atividade guia A que se dirige a | Qual esfera | Neoformagfes
atividade psiquica se | etarias
cognitiva desenvolve
Idade dos | Estudo Ao Cognitivo Arbitrariedade, plano
escolares mais conhecimento intelectual interno  da acdo,
novos (7 aos dos principios da autocontrole,
11 anos) ciéncia reflex&o.
Idade Atividade de | Ao sistema de | Da Aspiracéo,
adolescente comunicacao no | relactes em | personalidade autojulgamento,
(11 aos 15 | processo de | diversas (esta como | subordinagéo as
anos) instrucao, situacdes adjetivo) normas da vida
organizacao de coletiva.
atividade laboral.
Idade dos | Preparacéo Aos Intelectual Visdo de mundo,
escolares mais | profissional fundamentos das interesses
velhos profissbes profissionais.

(15 aos 17
anos)

Quadro 4 - Periodizagéo etéria segundo D.B. Elkonin

Fonte: Traduzido do original russo por Delari Jr. *°

A contribuicdo de Elkonin (1987) para o significado da atividade guia na idade

de transicdo parte da observacdo do problema da periodizacdo dentro de uma

perspectiva de alternancia dessas atividades, em que predominam atividades da

relacdo crianca-adulto social e crianca-objeto social, convergindo com Vygotski

(2012) ao apontar que as necessidades culturais superiores na idade de transigéo

constituem uma categoria histérica de um processo dialético de apropriacdo e

objetivacdo, e tém uma dupla natureza em que estdo sintetizados de forma

complexa tanto o momento subjetivo quanto o objetivo. Em um trecho lapidar,

Vygotski (2012) declara que,

De fato, somente o homem no processo de seu desenvolvimento
historico consegue criar novas for¢cas motrizes da conduta, tdo s6 ao
longo do processo historico-social do ser humano tem surgido, tem
se formado e tem se desenvolvido suas novas necessidades ao
tempo em que as préprias necessidades naturais tém experimentado
uma profunda mudanca no desenvolvimento histérico do homem.
(VYGOTSKI, 2012, p. 21, nossa traducgéo).

29Documento eletrdnico disponivel em:
http://cl92379.tmweb.ru/index.php?option=com_content&view=article&id=221%3A2010-06-14-07-34-
22&catid=50%3A2010-06-14-07-19-01.
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Assim, Vygotski (2012) reitera que € preciso compreender as necessidades
como uma categoria histérica, dentro dessa dinamica relacdo entre 0 homem e 0s
objetos da realidade, na sua relacdo objetivo-subjetiva. E essas novas necessidades
reveladas na ontogénese humana, também chamadas de necessidades culturais
superiores ou interesses, sdo a chave sem a qual ndo se pode avancar para pensatr,
na idade de transicdo, em um ensino bem dirigido e planejado que oportunize as

apropriagdes das formas mais ricas e desenvolvidas da cultura humana.

Nesse exercicio de sintese sobre os interesses na idade de transicdo e sua
relacdo com a escrita, acrescento a importancia das vivéncias que, segundo Toassa
(2009), junto com as emocdes, sdo expressdes sistémicas da atividade consciente e

que se desenvolvem gracas a mediagéo da linguagem.

Especificamente na idade de transicdo, € possivel verificar como as vivéncias,
aglutinadas pelo signo linguistico, como “signo cultural” (CED, 2017), podem
possibilitar o desenvolvimento da consciéncia (a ampliacdo da visdo de mundo do
adolescente) e também promover o desenvolvimento da personalidade, por meio
das atracdes, aspiracbes e interesses que estejam na esfera das vivéncias

cotidianas e nao cotidianas.

Desse modo, a escrita age nao s6 no desenvolvimento da personalidade, mas
também no desenvolvimento da propria consciéncia do adolescente. E assim, para
Vygotski (2012), as vivéncias continuam se aprofundando com o desenvolvimento
de conceitos, como significado que se estrutura na operagdo com 0S Signos, mas
que nao pode ser “indiferente aos conteudos sensiveis com que o ser humano opera

no ato social de produzir significado” (CED, 2017b, p. 46).

Dai o importante papel da escola em sistematizar os conceitos e, a0 mesmo
tempo, proporcionar vivéncias que sejam mediadoras, segundo CED (2017b, p. 46),
da “significacdo a partir da vida social e dos referenciais culturais” que séao
caracteristicos da vida dos adolescentes. Apesar de que, nem sempre, precisemos
de experiéncias para formar conceitos, a auséncia total dessas vivéncias cria uma
debilidade semantica que enfraquece a argumentacao e a clareza na exposi¢céo das

ideias.
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Destaco que, embora CED (2017) n&o use o termo vivéncia, entendemos que
a relacdo que estabelece entre 0s conceitos e 0s conteudos sensiveis
proporcionados na experiéncia sensorial esteja ligada a importancia da vivéncia na
formacéo do conceito. E o que permite ao adolescente adentrar em sua realidade
interna, no mundo das suas proprias vivéncias, com 0s apoios dos signos culturais,
da palavra significativa, fundamentais para sua insercdo na vida adulta, pois, para

Vigotski, o sentido € dado pela vivéncia de cada um.

Reafirma-se, pois, a importancia do trabalho da escola com o planejamento
do ensino orientado para os interesses nao cotidianos, para o desenvolvimento de
interesses culturais superiores, mais elevados, nos quais se apresentariam aos
adolescentes, a partir das atividades correntes, do cotidiano, as objetivacdes
genéricas para-si, conforme Heller (1977), como a arte, a escrita, a politica, a

filosofia, ampliando, modificando ou mesmo formando novos interesses.

Ao considerar os interesses na idade de transicdo como necessidades
culturais superiores, conforme conceitua Vygotski (2012), as atividades de leitura e
de escrita devem partir dos interesses egodominantes dos adolescentes, 0s
interesses centrais e que podem mové-los para os atos de leitura e de escrita
(ARENA, 2010). Nesse sentido, a escola e os professores precisam planejar
atividades que saiam das teméaticas habituais, sejam mais desafiadoras e projetem o
pensamento do adolescente para grandes questfes que lhe despertem o interesse e
lhe encaminhem rumo as objetivagbes genéricas para-si.

Nesse sentido, o trabalho com os classicos da literatura em prosa, a masica,
a poesia, a argumentacdo, entre outros, podem ser a porta de entrada para
despertar o interesse dos adolescentes ao mesmo tempo em que também se
encontrem com os interesses pedagdgicos da escola. Considerando que na idade
de transicdo manifestam-se interesses mais prospectivos da vida dos adolescentes,
questdes amplas sobre o seu futuro, a sua existéncia, ao planejar teméticas que se
encontrem com esses interesses egodominantes, a escola pode desenvolver um
trabalho significativo de leitura e producgao textual com os adolescentes.

Mas ainda persiste na escola a probleméatica compreensdo de que se pode
desenvolver o prazer pela leitura ou que o individuo j& nasce com o gosto, prazer ou

dom da leitura e da escrita. Essa concepcao de base biologizante, muito frequente
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no senso comum, observei no seguinte relato do professor Heitor e trago para

ilustrar essa analise:

Sobre esse tipo de leitura de fruicdo, acho que vocé ja nasce com isso. Nao sei se depende
da familia, ndo sei da onde vem. Acho que a escola ndo vai interferir ndo. O que a escola
pode fazer é motivar, estimular. Mas acho que a leitura desse tipo jA vem com a pessoa de
querer ter aquela vontade de ler, por prazer mesmo. Tem gente que gosta de ler demais.
(gravacao de voz n.° 28, dia 21/6/2017, no intervalo entre 24”:10” e 24”:50")

Em Psicologia da Arte, Vigotski (1998, p. 324) contesta na tese defendida por
Aikhenvald (s.d.) que “Ler é sentir prazer, e sera que se pode impor o prazer?” Para
Vigotski (1998, 324),

Se ler significa auferir prazer, entdo é evidente que a literatura néo se
presta a ser lecionada e ndo tem lugar na escola, embora se diga
gue se pode educar a arte do prazer. Seria evidentemente ma a
nossa escola que suprimisse dos cursos de literatura qualquer
literatura. (VIGOTSKI, 1998, p. 324).

Segundo Vigotski (1998), Aikhenvald (s.d.) parte de uma estética bastante
pobre e mostra que o principio dessa tese fundamenta-se na compreensao de arte
como “héspede do paraiso na Terra” (VIGOTSKI, 1998, p. 324). Como materialista
histérico que é e rigoroso com o método, Vigotski (1998, p. 325) lembra que “o ato
artistico ndo € um ato mistico celestial da nossa alma, mas um ato tdo real quanto
todos os outros movimentos do nosso ser, sO que, por sua complexidade, superior a
todos os demais”. E, por essa razao, Vigotski (1998, p. 325) sustenta que “Ensinar o
ato criador da arte é impossivel; entretanto, isto ndo significa, em absoluto, que o

educador nao pode contribuir para a sua formacao e manifestacao”.

Vigotski (1998) pontua que acessamos o inconsciente® pela consciéncia e,
por meio dela, podemos organizar 0S processos conscientes que irdo suscitar 0s

processos inconscientes. Para o autor,

% Ao fazer critica & psicologia subjetiva e & objetiva, Vygotski (1991, p. 40) afirma que “O ponto de
vista dialético sustenta que o inconsciente ndo é nem psiquico nem fisiolégico, sendo psicofisioldgico
ou, dito mais exatamente, psicol6gico”. Assim, o conceito de inconsciente deve ser compreendido
como um processo integral, diferentemente da perspectiva freudiana que a situa no nivel organico e
biolodgico, como instinto de preservacao da espécie, ou ainda, da perspectiva idealista que a situa no
terreno dos fendmenos psiquicos a partir de si mesmos. Para Vygotski (1991), o inconsciente é
potencialmente consciente e pode ser retomado pela consciéncia.
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Seria falso pensar que 0s processos inconscientes posteriores nao
dependem da orientacdo que dermos aos processos conscientes; ao
organizar de certo modo a consciéncia que vai ao encontro da arte,
asseguramos de antemao 0 sucesSO Ou insucesso a essa obra de
arte, e por isso S. Molojavi tem toda a razdo ao dizer que o ato
artistico € o processo concluido, embora ndo acionado, da nossa
reagdo a um fenémeno. (VIGOTSKI, 1998, p. 325).

7

Para Vigotski (1998), o ato artistico é ampliador da personalidade que se
enriqguece de novas possibilidades e, ao se predispor para o0 novo comportamento,

guarda o sentido educativo.

O escritor Milton Hatoum, em entrevista a Gurgel (2008), ao resgatar suas
memorias de sujeito leitor e autor, da algumas pistas de como apresentar, de forma
mais adequada, a literatura aos jovens, de modo que se possa promover a sua
formacdo como sujeito leitor e produtor de textos, a partir de interesses
egodominantes na idade de transigao.

Os classicos obrigatorios sao uma lastima para quem quer ler. Vocé
vé professores muito rigidos, aferrados a ideia da grade disciplinar
gue tém que cumprir. Eu acho que isso pode ser maleavel. Eu néo
sei se o romance do José de Alencar deve ser obrigatorio para um
jovem de 14, 15 anos. Tenho duavidas. Por que ndo ler um conto de
Machado como A Causa secreta, ou O espelho, ou Uns bracos, que
€ a histéria de um adultério, de um menino que se apaixona por uma
mulher mais velha. Eu lembro que quando eu li esse conto, sonhava
com aquela mulher. Eu acho que o jovem precisa ser estimulado. A
literatura ndo pode ser um exercicio de peniténcia. Vocé ndo vai
passar o resto da vida obrigado a ler toda a obra do José de Alencar.
N&o da. E importante ler? E. Mas em que momento ele é importante?
(GURGEL, 2008, p. 2)

A preocupacdo que move Milton Hatoum sobre a obrigatoriedade de ler
classicos para cumprir a proposta curricular da escola assenta-se no problema da
insisténcia na formacdo do habito de leitura, tomado como tarefa mecanica. E,
guando a escola abre algum espaco para o interesse pela leitura, ndo sabe distinguir
gue tipos de interesses estdo a influir na personalidade do adolescente; noutras
vezes, a propria escola confunde as atragbes — que estdo na infraestrutura da
personalidade e compdem a sua base organica de desenvolvimento — com 0s
interesses ndo cotidianos, que estdo na superestrutura da personalidade. Como o
pessoal, nessa fase, é o ponto de partida, ha de se considerar que ele se completa,

se enriquece e se orienta pelo social, como nos ensina Vygotski (2012).
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Quanto ao trabalho com a produgdo de textos na escola entre o0s
adolescentes, apresento na subsecdo seguinte alguns postulados vigotskianos
sobre a imaginacéo, a criatividade e o pensamento abstrato na adolescéncia, a partir

da relacéo dessa atividade com a formacao do pensamento conceitual.

2.4.2 A produgéo de textos na escola e sua relacdo com a formacdo do pensamento

conceitual na idade de transicéo

O relato a seguir é o questionamento da professora Mariah (do 6° ano) sobre
a pratica de producédo de textos e que trago para essa analise:

Eu estava falando sobre essa questdo com os alunos e sobre a violéncia, que foi o
assunto que a professora anterior escolheu para producdo de textos. A aluna
perguntou para mim: - Professora, eu posso contar uma histéria que aconteceu na
minha familia? Eu disse: - Pode. Ela continuou: - SO0 que, professora, ndo é para
denunciar. Quem vai ler esse texto é sé a senhora? Se for sé a senhora, eu vou
escrever, mas nao € para a senhora falar para ninguém, se ndo, eu nao escrevo.
Agora eu nao sei como eu fagco nesse caso. (gravacao de voz n.° 23, dia 24/5/2017)

Conversei com a professora Mariah no sentido de rememorar o que tinhamos
conversado sobre o texto de Geraldi (1984c) com a professora Maiara (que pediu
afastamento do grupo dialogal em maio e de quem a professora Mariah é substituta
nas turmas do 6.° ano) que, ao apresentar a proposta de pratica de producao de
textos no 6° ano do ensino fundamental, sugere solicitar aos alunos que elaborem
seus proprios textos narrativos, trazendo aspectos da realidade, mas relacionando-

0S com outras narrativas lidas e discutidas nas aulas anteriores.

Essa atividade, segundo Geraldi (1984c), esta relacionada a atividade anterior
de leitura de profundidade, em que o texto lido serve de pretexto para a pratica e
producdo de novos textos pelos alunos. Mas a professora Mariah entrou de licenca
para cuidar da saude e, ao retornar, pediu outros trabalhos para compor a nota final
do bimestre, ndo dando continuidade ao trabalho de producdo e circulagdo de
textos. As multiplas determinantes, as condi¢cbes objetivas e as particularidades

continuam a afastar sujeitos singulares do universal humano.



107

Esse trabalho de ensinar o ato de ler textos curtos como noticiério, crénica e
conto, ndo tem uma funcéo aleatéria na sala de aula. Como pontua Geraldi (1984c),
com eles o professor pode desenvolver um trabalho de ruptura com a realidade,
como forma de os alunos interpretarem e reinterpretarem a realidade e a propria

historia que estdo construindo.

As orientacdes propostas por Geraldi (1984c) convergem com o postulado por
Vygotski (2012) que reitera a formacdo do pensamento conceitual como algo
essencialmente novo que surge na idade de transicdo e que o desenvolvimento da
fantasia, na adolescéncia, consiste no fato de que a imaginacdo estd em estreita
relacdo com a formacdo de conceitos e se intelectualiza, integra-se a estrutura da
atividade intelectual e passa a desempenhar uma funcéo nova na personalidade do

adolescente.

Segundo Vygotski (2012), as representacdes imagéticas, préprias do
pensamento visual-direto na idade de transicao, estdo relacionadas a imaginacéo de
carater concreto. E, nesse ponto, Vygotski (2012) chama a atencdo para que nao se
rebaixe a enorme importancia do pensamento visual-direto, pois este guarda certa

semelhanca com o pensamento conceitual na esfera do pensamento concreto.

Para Vygotski (2012, p. 213), “Desde o ponto de vista genético, a imaginagao
na idade de transicdo, é sucessora do jogo infantil”. E como se o adolescente fosse
a crianca que, quando cresce, deseja jogar e o faz substituindo o jogo pela
imaginagao, como afirma o autor: “Quando deseja jogar, fantasia, constréi castelos

no ar e, como geralmente se diz, sonha desperto”. (VYGOTSKI, 2012, p. 213).

Assim, ao propor como atividade a unido da fantasia a realidade, Geraldi
(1984c) converge com as bases estabelecidas por Vygotski (2012) sobre o

desenvolvimento do pensamento conceitual, para quem

[...] a peculiaridade mais importante da fantasia na idade de transicédo
encontra-se precisamente na correlagdo de elementos abstratos e
concretos. Podemos explicd-lo do seguinte modo: o pensamento
puramente concreto, privado de conceitos, carece também de
fantasia. A formacéo de conceitos significa que existe, pela primeira
vez, a possibilidade de sair da situacdo concreta, de elaborar e
modificar com espirito criador os elementos que o integram.
(VYGOTSKI, 2012, p. 220).
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E esse processo de transformacdo do pensamento visual-direto, embora se
interrompa com 0 pensamento conceitual, tem sua continuidade na fantasia,
conforme Vygotski (2012), onde este se refugia e ascende, com a propria influéncia
dos conceitos, a outra funcédo psiquica. Embora Vygotski (2012) ndo especifique a
qual funcdo psiquica a fantasia ascenda, acreditamos que esteja relacionada a

funcéo psiquica da dissociacao.

Em Vygotski (1997, p. 299), encontramos o problema da dissociacdo ou
isolamento como uma particularidade inerente tanto a consciéncia normal quanto a
consciéncia patoldgica, que “Além de constituir a base da desorganizacao
esquizofrénica, estas funcdes constituem a base da atividade normal como a

abstracgao, a formacgéao de conceitos e outras”.

Ao citar as investigacdes de Kretschmer (s.d.), Vygotski (1997) destaca a
existéncia de uma afinidade na capacidade de dissociacdo e um tipo esquizotimico
da personalidade. Para Vygotski (1997, p. 299), “Os conceitos de analise e de
abstracdo sdo conceitos parciais do ambito geral de um fendmeno psiquico — a

dissociagao”.

Conforme Vygotski (1997), a capacidade de dissociacdo da mente pode ser
compreendida como uma func¢do psicologica necesséria para a abstracdo, a atencéo
voluntaria e a formacdo de conceitos, assim como 0 € para a compreensao da
génese do quadro clinico da esquizofrenia. A diferenca entre a funcdo psiquica da
dissociacdo na consciéncia normal e na consciéncia patoldgica reside no fato de
que, como capacidade, a consciéncia normal dissocia por meio de andlise e
abstracdo para depois associar sob uma nova base mais complexificada. Na
consciéncia enferma, o processo de analise constitui-se em quebra, em
fragmentacdo que nédo remonta. Do mesmo modo, a abstracdo, na consciéncia
esquizofrénica, € um processo que separa, mas nao reune, causando o isolamento

ou a dissociacdo sem o reagrupamento.

Nessa linha de investigagdo, Vygotski (1997, p. 299) d& destaque ao trabalho
de Kretschmer que propds o0 uso psicoterapéutico da dissociagado “que existe no
paciente para que este, dentro de si, tome cada vez mais distancia destas coisas, as
isole da esfera da realidade restante e comece paulatinamente a ter com elas uma
relagdo como a nossa”. Em linhas gerais, a tese de Kretschmer consiste no fato de

que a dissociacao funciona como uma espécie de negativo fotografico do sintoma da
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esquizofrenia, em que a existéncia de sintomas internos contraditérios no quadro
clinico do esquizofrénico seria um contrassintoma, seu oposto ou duplo negativo.
Desse modo, o tratamento da esquizofrenia, proposto por Kretschmer, permite usar
a funcao da dissociacdo como distanciamento da propria enfermidade, isolando-a da

realidade e tendo com ela uma atitude que permita diferenciar fantasia de realidade.

Sei que as investigagbes de Vygotski (1997) aqui citadas fazem parte do
Tomo V, referente aos fundamentos de defectologia, mas entendo, nas questdes
pontuadas pelo autor, aspectos ligados ao adolescente, principalmente, as
manifestacbes relativas a idade de transicdo que estdo relacionadas a funcéo
psiquica da dissociacdo, como o isolamento e o0 negativismo. Por essa razao,
justifico a breve passagem nessa questdo das psicopatias esquizoides como um

esforco de compreender um fenémeno dinamico da personalidade do adolescente.

Em Heller (2004), relaciono a fungcdo da dissociagéo, citada por Vygotski
(1997), dentro da esfera ndo cotidiana, como uma objetivacdo genérica para-si, a da
consciéncia moral, revelada numa linha diviséria entre a esquizofrenia médica e a
esquizofrenia social, sendo que, esta Ultima, para a autora, ndo se trata de um

problema de perda da consciéncia diante da realidade, pois

A consciéncia moral e os aspectos dessa consciéncia jamais se
reduzem exclusivamente a observancia ou desprezo pelas regras do
jogo da vida, a questdo vitoria-ou-derrota. Qualgquer homem
psiquicamente normal pode distinguir entre a vida real e o jogo; e
efetivamente o faz. Precisamente se encontra a linha divisoria entre a
esquizofrenia social e a esquizofrenia médica; o esquizofrénico
médico perde realmente a capacidade de distinguir entre o jogo e a
vida, entre a representacdo e a realidade. Mas muitos psicélogos
sociais ndo passam da investigagdo dos fendbmenos patologicos a
analise do comportamento de homens psiquicamente normais e
interpretam a analogia como se fosse uma identidade. (HELLER,
2004, p.109).

by

Ao articular elementos da realidade objetiva a realidade subjetiva, o
adolescente pode estabelecer a relacéo entre o que Heller (1977) chama de moral
cotidiana e moral n&o cotidiana, isto é, a catarse. Embora Heller (1977) alerte para
as diferencas existentes entre a catarse artistica e a catarse moral, minha analise
caminha no sentido de compreender que o conflito moral vivido pela aluna tem
possiblidade de tornar-se sua catarse moral e provoque mudancas com ressonancia

em esferas mais diversas de sua vida.
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Considerando o dilema que sofre de uma producao narrativa implicada que
explicite a violéncia sofrida em familia (sua realidade objetiva) ou abstrair-se dela
para um narrar autbnomo, disjunto (BRONCKART, 2012), que é sua realidade
subjetiva, a aluna podera adentrar numa forma de homogeneizacdo moral por meio
da producdo narrativa dissociada que, como operacao psicolégica materializada no
discurso narrativo disjunto, mobiliza a funcdo psiquica da dissociacdo, necessaria
para realizar abstracbes. Conforme Heller (1977, p. 158), esse instante de
homogeneizagdo moral que “ndo perde sucessivamente validade, depois da qual

nao posso viver como antes, definiremos como catarse”.

Nesse momento, essa reflexdo me remete ao realismo fantastico de Franz
Kafka em que Gregor Samsa, protagonista da novela A Metamorfose, rompe com a
realidade e entra num processo de reflexdo sobre as particularidades da sua vida

cotidiana.

Em A Metamorfose, o protagonista Gregor Samsa é tomado pelas primeiras
transformacdes de seu corpo e, a medida que perde sua morfologia humana, inicia
um processo de reflexdo sobre a vida cotidiana, distanciando-se da cotidianidade e
aproximando-se das esferas nao cotidianas da vida, de uma consciéncia moral

diante da realidade.

Nesse processo de metamorfose, Gregor comeca a refletir sobre como é
explorado no trabalho, revolta-se com a desconfianca do chefe, percebe como é
cobrado de forma excessiva pelos pais, carregando um fardo demasiadamente

pesado para que os demais familiares tenham uma vida de conforto.

Mesmo preso numa forma monstruosa, ndo perde a capacidade de se
comover, sente falta da comunicacdo humana imediata, ligada a vida familiar e,
mesmo sem poder objetivar-se pela linguagem, pensa de modo humano, pois, como
pontua Vygotski (2012, p. 217) “pensar sem palavras de modo humano significa, ndo

obstante, apoiar-se fundamentalmente em palavras”.
Carone (1997), em nota a obra de Kafka, destaca no protagonista Gregor,

[...] uma consciéncia tragada por um corpo que lhe é estranho. Um
corpo antinatural, a-histérico. Mas o absurdo é narrado num tom
preciso, frio, formal, como se o pesadelo integrasse naturalmente o
cotidiano: a dor dos escritos de Kafka deve muito a essa técnica da

indiferenca. (CARONE, 1997, p. 2)
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A gquestao que se apresenta em Vygotski (1997, 2012), Heller (1977, 2004),
Geraldi (1984c), Bronckart (2012), Kafka (1997) e Carone (1997), sobre a ruptura
com a realidade, mas sem perder a capacidade de distincdo entre a representacéo e
a realidade, pode ser sintetizada em Mello (1993), para quem € necessario, nessa

relacédo entre o singular e a vida cotidiana, deixar

[...] margem de distanciamento que lhe permita a explicitacdo da sua
situacdo. [caso contrario] Nesta condi¢cdo, o homem se distancia do
desenvolvimento humano genérico, se restringe a sua vida cotidiana,
imerge no mundo das suas particularidades. (MELLO, 1993, p. 127).

Assim, ao trabalhar a narrativa ficcional, a aluna conseguiria estabelecer um
distanciamento da sua realidade sem deixar de refletir sobre ela. Nas personagens
construidas, reinterpretaria a realidade por meio da fantasia e da criatividade
materializada na narrativa de ficcdo como modo de enfrentamento da realidade.
Dessa maneira, perceberia que, se poderia mudar a histéria das personagens,
também poderia mudar a sua propria histéria, ampliando assim seus horizontes de
vida e de luta contra a situacdo sofrida. Ao buscar as fontes da sua proépria historia,
poderia recriar sua realidade, refrata-la.

No subitem a seguir, trago algumas analises no sentido de destacar a
situacdo social de desenvolvimento como condi¢cdes objetivas e subjetivas para o

trabalho com a escrita na escola.

2.4.3 A situacao social de desenvolvimento na idade de transicéo

Toassa (2009), Singulani (2016) e CED (2017) trazem estudos que
complementam a obra de Vygotski (2012) quanto ao conceito de situacéo social de

desenvolvimento.

Em Toassa (2009) temos um estudo bastante ampliado dos conceitos em
Vigotski, da evolucdo desses conceitos ao longo da producéo do autor russo e das
influéncias que sofreu. Singulani (2016) trata as duas categorias a partir do recorte
na educagdo infantil, com as criancas de 2 a 3 anos, mas cuja base é importante
para conformarmos a compreensdo da periodizagdo psiquica nas etapas seguintes.

CED (2017) faz um detalhado levantamento e andalise de todas as citacbes em
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Obras 1V, de Vygotski (2012), do termo situacéo social de desenvolvimento e suas

variagcdes, questionando alguns pontos da traducdo em espanhol.

Embora enveredem por caminhos diferentes, os trés autores convergem em
pelo menos um ponto em suas analises: que o meio social € dinamico como a
propria vivéncia o é, inclusive, aquele em funcdo desta. Ao considerarmos o0 meio,
entdo, devemos ter em conta que este nunca exclui o sujeito, do mesmo modo que 0
estatuto ontologico dos processos subjetivos ndao exclui a dindmica dos processos
objetivos. Segundo CED (2017), pensar sob um desses extremos € antidialético e

contrario ao principio monista de Vigotski. Segundo Singulani (2016),

A definicdo de situacéo social de desenvolvimento apresentada por
Vigotski demonstra que esse conceito se refere ao modo como a
crianga se apresenta para apropriar-se e objetivar-se nas situacdes
vividas em cada periodo de seu desenvolvimento e determina suas
relagbes e sua condicdo de apropriacdo/objetivacdo cultural.
(SINGULANI, 20186, p. 25).

Embora o conceito apresentado por Singulani (2016) e que foi tomado em
Vigotski refira-se a conceituacdo da situacao social de desenvolvimento da crianca,
concordamos com o CED (2017, p. 7) para o emprego do termo também no plural,

“‘ja que ha ‘situacdes sociais de desenvolvimento’ diferentes para cada idade”.
Segundo Vygotski (2012),

No inicio de cada periodo etario a relagéo que se estabelece entre a
crianga e 0 meio que a rodeia, sobretudo o meio social, é totalmente
peculiar, especifica, Unica e irrepetivel para esta idade.
Denominamos esta relacdo como situagdo social de desenvolvimento
na dita idade. A situacdo social de desenvolvimento € o ponto de
partida para todas as mudancgas dindmicas que se produzem no
desenvolvimento durante o periodo de cada idade. Determina
plenamente e por inteiro formas e trajetdria que permitem a crianca
adquirir novas propriedades da personalidade, jA que a realidade
social é a verdadeira fonte do desenvolvimento, a possibilidade de
gue o social se transforme em individual. Portanto, a primeira
guestdo que devemos resolver, ao estudar a dinAmica de alguma
idade € esclarecer a situagdo social de desenvolvimento.
(VYGOTSKI, 2012, p. 264).

Conforme postulado por Vygotski (2012), é nessa relacdo da crian¢ca com o
meio, principalmente o social, aqui considerado ndo somente como estimulo
externo, mas meio do qual a crianca também faz parte de modo ativo, o que se

denomina “situagao social de desenvolvimento” e que é especifico de uma dada
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idade psicologica. Assim, uma situagdo social de desenvolvimento deve ser tomada
como algo irrepetivel, como afirma o autor e, portanto, ser definida dentro de cada

idade psicoldgica.

Considerando o adolescente, a situacao social de desenvolvimento também é
a forca motriz de todas as mudancas (forma e conteldo) que se realizam durante a
idade de transi¢céo, é de onde nascem as mudancas promotoras do desenvolvimento
na idade de transicdo e que vao permitir a aquisicdo de novas propriedades da
personalidade, a formacdo do pensamento abstrato e o desenvolvimento do

pensamento conceitual.

Trazendo para andlise as reflexbes dos professores participantes da
pesquisa, quando estes demonstram uma intervencdo intencional na sua pratica
pedagogica, como organizacdo de tempo e do espaco da sala de aula, vivéncias
significativas de leitura e escrita com os alunos, criam-se as condi¢des objetivas que

constituem a situacéo social de desenvolvimento do aluno.

Singulani (2016) destaca que as intervencgdes intencionais realizadas durante
o processo de aprendizagem e desenvolvimento trazem algumas condi¢cdes

objetivas constitutivas da situacao social de desenvolvimento do aluno, tais como:

v' a destinagcdo de um tempo e de um espaco, na sala de aula, em que
professor e alunos possam desenvolver as atividades de leitura e escrita;

v’ as proprias relacdes entre os alunos e professor e a relagcdo com a cultura

escrita.

v’ e as vivéncias em que as atividades realizadas pelos alunos sejam mais
significativas, mobilizadoras, nos termos de Leontiev, do fazer do ser humano

por inteiro: mente, corpo, emocao.

Esses, como destaco, podem ser indicios das condices objetivas, mas ainda
h& as condi¢cbes subjetivas, que envolvem as necessidades, motivos, processos

psiquicos em formacéo e os interesses do adolescente.

Nesse sentido, também penso que, ao mobilizar as condi¢cdes objetivas (e
subjetivas) que incidiam sobre a situagdo social de desenvolvimento do aluno,
poderia ser o professor, na verdade, a pessoa sobre a qual as acdes deveriam

incidir, influenciando a constituicdo da sua situacao social de desenvolvimento?
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Fico intrigada com essa questdo e retomo o conceito de atividade social do
individuo que, conforme Martins (2015) e Singulani (2016), pode ser tomado pelo de
vivéncia, pois a formacao da personalidade tanto dos professores quanto dos alunos

tem sua génese na dialética entre o externo e o interno sintetizados pelas vivéncias.

A formacé@o da personalidade de um individuo, conforme Martins (2015),
resulta das vivéncias que sédo condicionadas pelas condi¢cbes objetivas, de formas
de vivéncias mais ou menos enriquecidas que possuem vinculacdo e
interdependéncia com o desenvolvimento da personalidade e que “ndo subtrai da
personalidade sua dimenséo subjetiva, mas afirma sua objetividade, uma vez que a
personalidade de cada individuo ndo é produzida por ele isoladamente” (MARTINS
2015, p. 77), mas € o resultado da prépria vivéncia, que ndo depende da vontade

individual, mas da trama tecida nas relacdes com os outros individuos.

Bissoli (2005) aclara-me também a compreensdo do conceito de
personalidade ao sintetizar que,

Compreender o conceito de personalidade, sob a perspectiva
histérico-cultural, € pensar sobre o homem concreto e sobre as
formas pelas quais as relagBes sociais o configuram, em sua
biografia.

Se entendermos a personalidade como um sistema funcional, que se
conforma historicamente, podemos perceber a real importancia da
interag@o social para a formacdo da unicidade com que o individuo
se relaciona com o mundo, com as pessoas e consigo mesmo.
(BISSOLI, 2005, p. 78).

Dessa maneira, ao observar o aluno, na tentativa de reconhecer e identificar a
situacdo social de desenvolvimento, o professor também inicia um olhar sobre as
préprias condicfes objetivas e subjetivas para o desenvolvimento das suas acles e
que sdo manifestas na forma singular, Unica de se relacionar, de perceber, de ver,
de compreender e de se expressar no momento dessa vivéncia. Assim, ainda em
Bissoli (2005, p. 75), “Nesse sentido, o desenvolvimento da personalidade permite
gue o sujeito deixe de ser reativo ao ambiente que o cerca e passe a ser ativo,

intervindo, intencionalmente, sobre a realidade”.

Sobre essa intervencao intencional discuti com os professores participantes
da pesquisa a partir da situacao social de desenvolvimento das alunas adolescentes

gue ja vivem a vida adulta. Na escola, ha duas alunas conviventes em unido estavel
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e outras cinco com filhos. Sobre as alunas conviventes em unido estavel, uma tem
14 anos e outra tem 13 anos. A de 14 anos é indigena e convive com um senhor
aposentado de 66 anos. Essa é uma triste realidade que vemos sobretudo no interior
do Amazonas e, mesmo sendo uma cidade que pertence a regido metropolitana de
Manaus, Iranduba guarda ares de cidade pequena do interior do Amazonas, onde as
politicas publicas em pouco ou em nada impactam a vida das pessoas.

Assim, as condicbes objetivas de vida dessas pessoas tém impelido
adolescentes a manterem unido estavel com homens mais velhos, como forma de
sobrevivéncia propria e também a de seus familiares. Nesses casos, a semelhanca
do que ocorre com o adolescente operario, citado por Vygotski (2012), estas
adolescentes tém o processo de desenvolvimento de interesses extremamente
reduzido, sem muitos momentos para aspiracbfes romanticas, guiando-se por

escolhas mais realistas e praticas que vao pautar suas trajetérias de vida.

Outro exemplo concreto dessa situagao foi relatado pela professora Valentina,
na turma do 7° ano, quando apresentou a tematica do texto da aula que versava
sobre o primeiro amor. Percebeu que houve uma agitacdo na sala entre os
adolescentes, mas que apenas a aluna de 13 anos, convivente em unido estavel
com um rapaz de 23 anos, ficou quieta, cabisbaixa e até constrangida diante dos
demais colegas e da professora durante a atividade.

Entendo essa problematica também em Heller (1977), ao abordar a questéo
da particularidade se sobrepondo ao universal humano. Na Amazoénia,
especialmente, em cidades do interior do estado, como é o caso de Iranduba, a
particularidade € naturalizada a pretexto de um pretenso respeito a singularidade
regional. A unido estavel de adolescentes, muitas vezes forcadas a se casar com
seus proprios algozes, é vista como forma de reparacédo ao dano causado a menor e
a seus familiares. Essa tem sido uma das praticas que se voltam a particularidade e
destroem, sob a alienacdo dos costumes e tradi¢des, as redes humanas, afastando,
cada vez mais, individuos particulares de alcancarem a genericidade universal

humana.

7

E preciso, pois, enfrentar o dilema entre o que é singular e universal no
mundo indigeno-caboclo na Amazoénia e o que é particularidade fragmentadora de
nossa individualidade. Como pontua CED (2017) ao citar Vigotski (1991), sobre essa

relacdo entre o particular e o genérico, destaca que
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Conhecer o significado — € conhecer o singular como universal.
Significa conseguir tratar o especifico sob critérios genéricos. E
guando digo que esta é uma pessoa, trato essa pessoa em particular
como representante geral da condicdo humana. (VIGOTSKI, 1933-
34/1991, p. 128 apud CED, 2017, p. 39).

Ao considerar a escrita como objetivacdo genérica para-si, Heller (1977)
destaca a fungcdo da linguagem como um em-si que se transforma num para-si, a
medida que (e se, desde que apropriada em sua esséncia, em seu funcionamento) a
linguagem passa a ter funcdo homogeneizadora do pensamento, atuando como
generalizagdo conceitual, em que as experiéncias cotidianas sdo compreendidas por
meio dos conceitos nao cotidianos, pela sua esséncia e, ndo mais, na simples
aparéncia. Desse modo, a linguagem em-si, cotidiana, ao transformar-se em
linguagem como conceito, torna-se objetivacdo genérica para-si, sendo possivel,

entao, ligar o singular ao universal humano.

Reitero, nesse sentido, o papel fundamental da escola de aproximar o
adolescente de uma reflexdo sistematica sobre a linguagem que, como objetivacéo
genérica em-si, apropriada nas relacbes cotidianas, ao se tornar objeto do
pensamento intencional na tomada de consciéncia a respeito da cotidianidade,

possibilita uma relacao intencional, reflexiva com a lingua.

Do mesmo modo, reforco a importancia da escola para a formacdo da
personalidade do adolescente, em vé-lo como sujeito de linguagem, em conhecer a
sua historia, que vivéncias traz e, dessa forma, pensar em um trabalho com a
linguagem que possa contribuir nesse processo de formagdo da sua consciéncia e

da sua personalidade, enfim, numa educacéo para a sua humanizacgéao.

No capitulo 3, apresento as duas unidades de andlise abordadas na pesquisa:
concepcles e sentidos de lingua, linguagem e escrita e as vivéncias com/de escrita
dos professores. As unidades de analise remetem as vozes dos professores
participantes da pesquisa, suas reflexdes sobre o desenvolvimento da escrita e as
implicagbes na pratica pedagdgica. Ao final do capitulo, retomo a importancia da
formacado continuada e a dimenséo formadora da escrita na préatica pedagdgica dos

professores e no meu processo de humanizacéo.
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3 O ESPACO DIALOGICO NA PESQUISA COM FORMACAO: NO RIO DE
REFLEXOES SOBRE A PRATICA, POSSIBILIDADES DE PONTES DE
MEDIACAO TEORICA

Neste terceiro capitulo, apresento as discussdes, reflexdes, analises que
foram realizadas nos encontros do grupo dialogal, nas observacdes participantes e
nos registros de autorreflexdo dos professores durante o processo de formacao que
conduzi. Ao considerarmos o espaco da pesquisa com formacdo como um espaco
de didlogo entre os sujeitos, as tematicas apresentadas remetem ao rio de reflexdes
sobre a préatica pedagogica dos sujeitos participantes da pesquisa, em que refletem
sobre as concepcles e sentidos de lingua, linguagem e escrita, bem como sobre as

vivéncias de/com a lingua escrita em suas trajetdrias de vida e de profissao.

3.1 No diédlogo, as concepcbes e sentidos de linguagem e ensino da lingua
pelos professores participantes

As reflexdes que abrem este subitem foram norteadas pela leitura, discussao
e autorreflexdo acerca dos trés primeiros textos-base: Ensinar Portugués, de Milton
José de Almeida (1984), Concepcbes de linguagem e ensino de portugués, de
Wanderley Geraldi (1984b) e Gramatica e Politica, de Sirio Possenti (1984) e dos
textos norteadores (APENDICE E) propostos para discussdo no grupo dialogal. As
analises que faco sobre as reflexdes dos professores também sao reflexdes sobre
as observacfes do cotidiano da escola que emerge da discussdo tedrica. Peco
licenca para retomar uma cena presenciada na pesquisa de campo e que apresentei
no capitulo 2 para justificar a percepcdo de esvaziamento do sentido de ser

professor de lingua portuguesa.

3.1.1 O menino e a professora
Ou

A clareza na compreensao da func¢éo social da lingua escrita parecia ser maior para

o aluno que para a professora
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No dia 14 de junho de 2017, ja passava das 16 horas e a sessdo do grupo dialogal
tinha acabado. Estdvamos todos na sala de professores quando entra aquele menino
franzino, angustiado, porque seria feriado prolongado de Corpus Christi na quinta-feira
(15/6/2017) e, na sexta-feira, ponto facultativo, a escola estaria fechada. Com ar de aflicdo,
pede a professora Valentina para que o deixe levar emprestado algum livro do circuito do
livro que tinhamos comecado a desenvolver na turma do 7° ano. Ele pergunta:

- Professora, posso levar o livro para ler em casa, vai ser feriado.
A professora vira para o aluno e diz:

- Nao, os livros vao ficar guardados aqui no meu armario. Na proxima aula, vocés
podem pegar novamente.

O aluno retruca:

Nao adianta nada, professora, esses livros ai, trancados no armario. Ninguém mais
vai poder ler mesmo.

A professora, sem jeito, responde:

- As coisas nado sao bem assim como vocé imagina, viu! (registro do diario de campo,
dia 14/6/2017).

“As coisas nao sdo bem assim como vocé imagina”, essa frase ficou na minha
mente. O menino de 12 anos, soube depois, trabalhava como padeiro, acordava as
3 horas da manh@ para fazer pées e terminava o servi¢co as 9 horas. S0 era liberado
para estudar, pelo pai e pela madrasta, donos da pequena padaria do bairro, porque
recebiam o bolsa-familia e ter o filho na escola é condi¢cdo para manter o beneficio.
A leitura de literatura era sua chance, Unica talvez, de poder ser poupado da rotina
de trabalho para poder estudar, pois € assim que a leitura de literatura fora da escola
chega aos jovens, como tarefa escolar. Destacava-se nas leituras do circulo do livro.
Mas na primeira oportunidade de ter uma obra para ler em casa, um simples
exemplar da adaptacdo do classico Ben-Hur, para poder compreender que as coisas
podem ser sim como ele imagina, esta chance |he fora negada.

Entdo questiono sobre o que estamos fazendo nos inUmeros cursos de
formacdo de professores que ndo conseguimos sequer despertar na professora a
compreensao da funcdo social da leitura de literatura. Como alterar a realidade e
fazer com que um livro chegue as maos de criangcas e adolescentes, ndo porque
faltem, mas porque a professora s6 sabe ensinar a ler literatura se esta Ihe for uma

tarefa de sala? Eu s6 pude dizer, depois que o aluno saiu, que ele estava certo.

Sobre isso conversamos um pouco mais no encontro seguinte, no dia 21 de

junho de 2017. Ela me falou que precisava controlar a saida de livros, para n&o virar
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bagunca. Também se preocupava em ser chamada a atencdo pela responsavel da
biblioteca — que nem existia na sua funcéo social - caso algum livro fosse extraviado.

Mas que iria fazer um controle e liberar os exemplares para empréstimo aos alunos.

Ao retomar esse episodio, falam-me Gatti (2009, 2011, 2012), Novoa (2009,
2013), Bissoli e Both (2016), Mello (1993) para lembrar o cotidiano esvaziado, o
Obvio que entra na atividade docente como dado, o excesso de trabalho da
professora, o0 medo de ser repreendida pelos outros colegas caso algum livro fosse
extraviado, de ser vista pelos professores como alguém que ndo tem controle sobre

seus alunos.

Expds, ainda, que é também professora de ensino religioso e inglés das
séries iniciais e que a preparacdo das aulas de inglés para os pequenos |he requer
muito. Sobre as aulas de ensino religioso, destacou que os conteudos sédo de
“filosofia pura” e tem de estudar em casa, pesquisar, ler sobre os filésofos, algo que
toma boa parte do seu tempo de planejamento, mas que precisa fazer sob o risco de

ir para a sala e ter alunos com conhecimento sobre filosofia maior que o seu.

Nesse momento, foi inevitavel a comparacdo com a professora afastada apos
ter sofrido um AVC e de quem é sucessora nas aulas de ensino religioso, pois a
docente licenciada também se queixava do excesso de disciplinas fora da area,
inUmeros diarios a preencher, trabalhos e provas para corrigir e que limitavam suas
condicBes objetivas, materiais de existéncia e sua vida intelectual, seus momentos
de estudos, entre outros. Aproveitei o contexto para citar, além dos recorrentes
problemas do transbordamento da modernidade escolar, apontados por NOvoa
(2009) e Libaneo (2012), os estudos de Gatti (2012) que, entre tantos outros

levantamentos, destaca que

O senso de injustica criado nas condi¢des de formacgéo e trabalho do
coletivo de professores é fator que mobiliza, paralisa ou perturba sua
atuacao em razao da interferéncia de preocupacdes diversas, nao s6
da propria sobrevivéncia material cotidiana (condi¢cdes de habitacao,
alimentacgédo, vestimenta, atendimento de salde etc.), como também
de sua sobrevivéncia intelectual (custear cursos, comprar livros,
frequentar cinema, teatro etc.). (GATTI, 2012, p. 95).

As condigdes precarias em que desenvolvemos nossa atividade tém sido fator

para o crescente numero de afastamento de professores por doencas relacionadas a
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essa precarizagcdo, o que se estende as condi¢gBes objetivas de vida do professor e
perpassa sua saude fisica e mental, como também destaca Gatti (2011) que, ao

abordar as perspectivas de carreira e profissionalismo docente, pontua que

Os modos de contrato, a distribuicdo diaria de seu trabalho — um
trabalho que ndo se esgota no horario escolar e que exige
compromisso continuo — fazem que essa profissdo porte tenséo
maior do que outras profissées. Por isso, hdo é sem razao que se
aponta a intensificacdo de sua jornada de trabalho, como também
sua extensdo (DUARTE, 2008), e que se constatam problemas de
adoecimento frequente nesses profissionais, como sinalizado por
Codo (1999) e Assuncéo (2008). (GATTI, 2011, 137).

Ao refletir sobre sua formacédo em lingua inglesa e considerar que esta seja a
razdo pela qual ndo se apropriou de uma concepc¢ao de linguagem que compreenda
0 ensino da lingua como um processo de interacdo entre sujeitos enunciadores, a
professora atribui a sua formacédo inicial fora da area em que atua a causa pela
concepcao de linguagem ancorada em uma perspectiva elitista, normativo-descritiva,
excludente e higienizada da lingua. Mas é possivel constatar em Gatti (2009) que a
formacdo inicial do professor de lingua portuguesa, nos cursos de letras, continua
marcada pelo ensino de teorias linguisticas que nao tém contribuido para a
conformacdo de uma concepcao de linguagem e de ensino da lingua que rompa

com uma compreensao estrita dos mecanismos linguisticos.

Gatti (2009), em andlise da suficiéncia da formacao basica face as indicacdes

das diretrizes curriculares para os cursos de letras, aponta que,

Tanto a opgdo por uma matriz curricular que pende para a
especializagdo, quanto aquela que prioriza a formacdo para a
docéncia — significativas tendéncias das instituicbes analisadas —
podem redundar em certo equivoco no dimensionamento politico dos
cursos. Por exemplo, promovendo uma formacdo fortemente
especializada, submetendo todas as disciplinas as orientacdes da
Linguistica, op¢do que enfraquece certas areas do conhecimento
historicamente constituidas e produz uma especializagéo precoce (e
desnecesséria) do graduando. Em posicdo antagbnica a de se
privilegiar a formacéo especifica, a declarada orientagédo de preparar
docentes para o ensino fundamental e médio que se concretiza
desde a primeira etapa. Essa preocupacdo com o desempenho do
futuro professor, notavel tanto nas ementas, como na discriminagéo
do curriculo, sugere que o preparo para a atuacado docente se faz em
detrimento da formacdo do educando na especifica area do saber
gue caracteriza o curso de Letras [...]. A acdo académica cuida mais
do “como ensinar’ do que da constru¢cdo de conhecimentos
especificos. (GATTI, 2009, p. 73-74).



121

As contradi¢cdes apontadas por Gatti (2009) ndo sdo uma exclusividade dos
cursos de letras, mas uma realidade das licenciaturas no pais e se agravam, ainda
mais, quando se observa nas politicas subjacentes um distanciamento entre o
anunciado nos projetos pedagodgicos e as acdes efetivas para a implementagéo
dessas propostas. Como alerta Novoa (2013, p. 200), na area da formacao de
professores, a retdrica progressista domina, mas as praticas sdo bem mais dificeis,
assim, “Invade-nos o sentimento de que estamos mais perante uma revolugdo nos

discursos do que perante uma revolucao nas praticas”.

Zuffi (2016), em investigacdo sobre o Programa de Formacédo de Professores
da Universidade de Sédo Paulo (PFPUSP), pontua que, na gestdo dos cursos de

licenciatura da USP,

[...] verificou-se que a concepcdo de licenciaturas como a
justaposicdo de algumas disciplinas pedagodgicas e estagios aos
cursos de bacharelado ainda seriam uma forte barreira cultural a ser
rompida dentro da comunidade universitaria. (ZUFFI, 2016, p. 64).

A observacdo de Zuffi (2016) também é reiterada por Spazziani (2016) que,
ao investigar a formacao inicial de professores na UNESP, a partir das politicas da

Universidade, aponta que

E importante que se considerem alguns dilemas enfrentados pelos
cursos de licenciatura desde suas origens e que até hoje néo
encontraram solugfes satisfatorias, e um deles diz respeito a ndo
superacao do chamado esquema 3+1. (SPAZZIANI, 2016, p. 43).

A problematica apontada por Spazziani (2016) remonta, como pontua a
autora, a origem dos cursos de formacdo de professores que advém do conhecido
esquema 3+1, em que as disciplinas pedagogicas ficavam restritas ao ultimo ano do
curso. Novamente Gatti (2009), ao pontuar as fragilidades nos cursos de letras,

aponta

Auséncia de consonancias quanto as disciplinas teoricas dirigidas a
formacdo para a docéncia. E reduzido o nimero de disciplinas
tedricas da area de Educacao (Didatica, Psicologia, Filosofia da
Educacdo etc.) que figuram nos curriculos de Letras. Em geral, a
formacéo para a docéncia da-se sobretudo por meio de disciplinas
aplicadas (metodologias e praticas de ensino) e, quando as primeiras
aparecem nas matrizes curriculares, nota-se heterogeneidade na
composicao do conjunto. A mesma heterogeneidade pode ser notada
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nos conteudos e bibliografia das disciplinas aplicadas. Essa auséncia
de consonancias faz supor que nao esti claro o que deva compor
essa dimensdao da formacédo do licenciando. (GATTI, 2009, p. 76).

Os estudos de Gatti (2009) demonstram a problematica em torno da formacao
de professores de letras e como ainda nao foram superadas as dicotomias entre as
disciplinas voltadas a formacédo para a docéncia e as dos conteudos especificos da
area. Embora ndo tenha encontrado estudos relevantes que tratem a respeito da
formacdo do professor de lingua portuguesa no Amazonas, as investigacdes de
Gatti (2009) apontam que o0s percentuais de participacdo das disciplinas de
contetdos da formacdo especifica da area na Regido Norte (49,5%), mantém-se
proximos do total nacional (51,6%), como conclui a autora, ao abordar a questao da

formacao para a docéncia versus a formacgéo especifica em lingua portuguesa:

Formacdo para a Docéncia vs. Formacgao Especifica: Com relacao
a proporcionalidade que os cursos estabelecem entre o nlcleo de
estudos associados a formacdo para a docéncia e o nucleo de
estudos referente a formacao especifica, que compreende estudos
literarios e estudos linguisticos, fazem-se as seguintes
consideragoes:

* Houve poucos casos em que se notou perfeito equilibrio entre os
dois nucleos, fato que revelaria o cuidado das instituicbes no sentido
de integrar coerentemente a formacao especifica as particularidades
da &rea de ensino.

» Por outro lado, a maioria das instituicbes revela tendéncia para a
concentracdo maior da carga horaria no nucleo de disciplinas da
formacéo especifica, em detrimento da formagé&o para docéncia.

* Retomando o que se destacou em Politicas institucionais
subjacentes, tanto a op¢do por uma matriz curricular que pende para
a especializagdo, quanto aquela que prioriza a formacdo para a
docéncia — significativas tendéncias das instituicbes analisadas —
podem redundar em aparentes equivocos no dimensionamento dos
cursos, propiciando desequilibrios na formacao, fortalecendo ora a
especializagdo precoce, ora apenas 0 ensino (esta dimensdo em
poucos casos). (GATTI, 2009, p. 77).

A questao apontada nos estudos de Gatti (2009) sobre o peso maior que se
tem dado as disciplinas do nucleo da formagéo especifica esta articulada as criticas
que Possenti (1984) aponta sobre a formacdo do professor de lingua portuguesa
numa perspectiva reducionista da propria compreensdo do conceito de lingua e de

sua funcdo. Desse modo, um conceito de lingua chamado de norma padréo ou
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norma culta revela uma concepcéo elitista e preconceituosa de lingua, pois ignora a
existéncia de outras variedades ou as considera formas erradas, deturpacdes do
padrdao e nao contempla uma abordagem da questdo da diversidade dentro do
ndcleo da propria formacédo para a docéncia e, quando o faz, como pontua Gatti
(2009, p. 74), “o seu frequente tratamento, sob a exclusiva perspectiva dos niveis de
linguagem ou dos géneros do discurso, redunda em reducao lastimavel do escopo

do tema”.

Em seguida, nesse mesmo ponto, a professora Valentina lembrou que, na
propria escola, ndo ha um espaco adequado para biblioteca e que, para os alunos,
biblioteca € uma caixa onde ficam guardados os livros. Destacou que a primeira
unidade do livro didatico Singular e Plural (FIGUEIREDO; BALTHASAR; GOULART,
2016), distribuido pelo MEC, trata da biblioteca como importante espaco para 0s
alunos na busca do conhecimento. Mas a contradicdo entre o que esta no livro e a
realidade social demonstra que, na propria escola, este espa¢co nao existe, o que
dificulta ainda mais a aproximacao dos alunos com a leitura, pois a escola € um dos

poucos, talvez Unico contato do aluno com a leitura, restrita ao uso do livro didatico.

A professora exemplificou a afirmagdo rememorando que perguntou aos
alunos do 7° ano se eles sabiam que existe na escola um espaco onde estdo
organizados os livros para consulta e estudo, ao que um dos estudantes respondeu
afirmativamente, mas néo citou a biblioteca, referiu-se ao espago como “aquele lugar

onde estdo os livros encaixotados”.

Indago, entdo, como cultivar a leitura para além dos muros da escola se, no
proprio ambiente escolar, ela é negada? Como levar a cultura escrita para fora da
escola se, dentro dela, a escrita, como pontuam Mello e Bissoli (2015), é tratada
como tarefa escolar e 0 espaco que deveria ser usado para leitura é utilizado fora da

sua funcéo social?

Como Bajard (2014a, p. 288) aponta em seu estudo sobre as bibliotecas
interativas em escolas publicas da periferia de Sao Paulo, “Através desse percurso
pelas praticas dos estabelecimentos, podemos observar que o papel da biblioteca
nao pode se reduzir ao espaco fisico que ela ocupa”. E, nesse aspecto, a questao
do significado e do sentido de biblioteca, na escola da pesquisa, ficou bem marcante

0 quéo esvaziado esta esse significado, uma vez que ele é constituido pela funcéo
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social que o espacgo ocupa, mas que, em muitas escolas publicas, ndo passa de
depdsito ou sala para guardar livros.

Como significado e sentido, conforme pontua o Coletivo Eras e Dias (CED,
2017b), estabelecem relacfes indissociaveis na estruturacdo sistémico-semantica
da consciéncia, o esvaziamento do significado, destacado pela professora, produz,
também, um sentido esvaziado sobre a funcdo que a biblioteca, a leitura e a escrita

ocupam, de fato, na escola.

E sendo a producéo de sentido uma atitude frente ao mundo, como parte da
estrutura da consciéncia, o que observei, naquele instante, foi uma consciéncia
alienada diante da realidade, a tal ponto que a proibicdo de levar um livro para casa
nao € percebida em sua dimensao de compreensdo da funcédo social da leitura de
literatura, nem na dimensdo humana de se sensibilizar com aquele menino que,
mesmo nas suas duras condi¢gdes de vida, demonstrava interesse pela leitura. Por
outro lado, prevaleceu a burocracia, constru¢do histérica desumanizadora do
funcionalismo publico, que tudo precisa controlar, registrar, checar, carimbar,
dificultando e até impedindo o acesso aos livros pelos alunos e a autonomia da

professora para desenvolver seu trabalho.

Mas a discussado sobre a falta de importancia da biblioteca dentro do proprio
ambiente escolar, em que ela é criada em ultimo caso, depois que todos os
ambientes foram ocupados, despertou outra reflexdo que considerei como um
indicio de tomada de consciéncia da realidade. Os professores discutiram a
possibilidade de propor a direcdo da Escola a disponibilizacdo de mais titulos para
leitura em sala de aula mesmo, enquanto cobravam uma estrutura e espaco

adequados para a biblioteca.

No dialogo, surge o momento crucial de reflexdo coletiva sobre a pratica
pedagdgica, de entender que o problema da falta de biblioteca, de titulos de obras e
da necessidade de controlar a saida de exemplares para empréstimo ndo é
problema da professora. Nesse espaco, varias vozes surgem, pude dialogar com 0s
professores e o0s textos que trouxe, fazendo reflexbes importantes sobre as
contradigbes entre o anunciado no discurso oficial e a realidade social da escola e
de que, para tomar atitude, o ser humano precisa de uma tomada de consciéncia da

realidade.
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Esse assunto também da falta da biblioteca motivou a discussédo sobre a
precarizacdo do trabalho docente, sobre a falta de livros para todos os alunos e
professores, sobre como as condi¢cGes de vida e de trabalho nos tém afastado da
leitura e da producdo de textos e que leva a seguinte indagacédo: como poderemos
formar bons leitores se a n6s mesmos nos faltam as condi¢cdes para nos tornarmos
sujeitos de linguagem? Nesse momento ouvi um unissono “é isso mesmo”, dos

professores.

A solucdo que discutimos era simples: ativar a biblioteca, fazé-la funcionar e
deixa-la a disposicdo de alunos, professores e demais funcionarios. Mas o fato de
ser simples néo significa que foi facil, porque a simplicidade vem acompanhada de
muito trabalho. Trabalho esse que as professoras Valentina e Mariah tiveram para
retirar os livros das caixas, separa-los por ano, segmento, orientar a funcionaria da
biblioteca para cataloga-los. A diretora pediu da SEMEI Iranduba armarios, usados,
para organizar os livros. Também chegou computador com datashow e internet,
usado pela professora Valentina para exibir filmes adaptados dos classicos da
literatura, trabalhados no circuito do livro que desenvolvemos e que detalho mais a
frente no item sobre a pratica de leitura acompanhada durante a pesquisa. Algumas
lampadas queimadas foram trocadas por lampadas novas, compradas com o
dinheiro da APMC. A servidora da biblioteca confeccionou uma cortina improvisada

de TNT azul para bloquear a luminosidade.

Assim, no fim do primeiro semestre de 2017, ficou pronta a biblioteca da

escola, conforme se observa nas figuras 1, 2, 3 e 4:

Figura 1 — Biblioteca da Escola Figura 2— Professores em formacéo

Fonte: Arquivo da pesquisadora Fonte: Arquivo da pesquisadora
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RIPENSANDO 0 PLANEJSAMENTO PEDAGOGICD: 0 LUGAR DAS
NECESSIADES £ DOS INTERESSES DAS CRIANGAS EM 5UA

ORGAMZACAO

Figura 3 — Acervo e ainda algumas caixas Figura 4 — Datashow em uso

Fonte: Arquivo da pesquisadora Fonte: Arquivo da pesquisadora

Embora precario, € um espaco usado por professores e alunos e ndo mais
“aquele lugar onde estdo os livros encaixotados”, como disse o aluno do 7° ano a
professora Valentina, pois, como conclui Bajard (2014a, p. 288), a biblioteca “De
fato, a medida que sofre um processo de apropriacdo pelos docentes, ela deixa de

ser um espaco isolado”.

3.1.2 Nas reflexdes, as pontes

Nesta subsecdo, apresento as autorreflexdes dos professores, em que
observo a apropriacdo de alguns conceitos discutidos no grupo dialogal e indicios
dessa apropriacdo a partir das reflexdes sobre sua pratica pedagogica, o contexto
em que desenvolvem seu trabalho e sua formagéo. Assim, no rio de reflexdes sobre

a pratica, surgem algumas pontes de media¢ao tedrica que passo a apresentar.

3.1.2.1 “O que eu posso fazer para mudar ou amenizar tal situagdo?”

Nesse tom de quase sUplica, Maiara revela sua angustia sobre a questdo
levantada por Geraldi (1984): para que se ensina 0 que se ensina a quem se

ensina? Maiara ndo é formada em letras, cursou o magistério e depois o Normal
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Superior. Também n&o leu textos de tedricos do estruturalismo, do gerativismo e de
linguistas mais modernos. Mas € professora dedicada, leitora atenta, tem dominio da
escrita, posiciona-se sempre nas reunides de professores. Ela reflete mais um pouco

e faz os seguintes questionamentos:

N&o ha como fugir das seguintes perguntas: sera que o contetdo que estou ensinando tem,
de fato, sentido para o aluno? De quem € a culpa pelo baixo rendimento? Refletindo sobre a
minha postura, meu comportamento mediante essas estatisticas e tentando me colocar no
lugar do aprendiz, talvez dessa forma consiga avancar no sentido de compreender pelo
menos parte da raiz do problema, porque saber exatamente o que fazer e como lidar com
essa situacao ainda € algo distante da nossa realidade (registro escrito de autorreflexdo da
professora Maiara no encontro do dia 5/4/2017).

O registro de autorreflexdo feito pela professora Maiara, na forma de
indagacoes, é revelador de uma questao prévia que Geraldi (1984) aborda e que a
professora sintetiza bem: saber para que ensinamos 0 gque ensinamos € guestao
anterior e que dara as diretrizes basicas das respostas as demais questbes, como 0
que ensinar e como ensinar. Como pontua Brito (2014, p. 174), € imperativo
‘indagar o sentido de ensinar e, portanto, o sentido de ser e estar na escola € no
mundo. Mas € justamente a acao constitutiva dos sujeitos no e pelo discurso o cerne

da problematica educacional’.

Por essa razdo, Geraldi (1984b, p. 47) justifica a importancia da reflexdo
sobre o para que do nosso ensino e que nos exige pensar sobre “o proprio
fenbmeno de que somos professores — no Nosso caso, a linguagem — porque tal
reflexdo, ainda que assistematica, ilumina toda a atuacdo do professor em sala de

aula”.

No registro de autorreflexdo da professora, nos sentidos que parece atribuir
ao seu trabalho, nas indagacdes feitas, Maiara percebe que, para chegar as
respostas a essas questdes, ainda ha uma longa caminhada, mas que precisa

entender a génese dos processos, pelo menos uma parte deles.

Revela guestionamentos, angustias que sugerem que algo a impactou (talvez
a desmitificacdo daquela visdo candnica da lingua e da gramética como garantia de
sucesso, inteligéncia e reconhecimento, colocando-a de fato como producéo politica,
cultural e ideologica). Mas, retomando Heller (2004, p. 96), a angustia talvez seja o
comecgo da “rebelido das sadias aspiragbes conscientes ou inconscientes” e possa

revelar uma nova situagéo que a professora esteja comecando a construir.
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3.1.2.2 “Quem n&o se comunica se trumbica”

Discutiamos o texto de Geraldi (1984b) sobre para que ensinamos, quando o
professor Heitor chama a atencgéo a frase “Quem n&o se comunica se trumbica”. Ele
sabe que o borddo € de Abelardo Barbosa, o Chacrinha, apresentador do famoso
programa televisivo O Cassino do Chacrinha®!, mas desconhece o que significa a

forma verbal “trumbicar-se”.

Explico que corresponde a dar-se mal, ser malsucedido em algo, mas
explicito que, no texto de Geraldi (1984b), esse “trumbicar-se” ndo se deve apenas
as dificuldades de apropriacédo da lingua padrdo, mas a outros fatores que impedem
o desenvolvimento dos alunos. Frisei que, além dos problemas de apropriacdo da
lingua escrita que também s&do uma barreira, existem outros elementos no entorno
social que impedem essa passagem do eu empirico ao eu epistémico, como pontua
Charlot (2014). Entdo, como os alunos ja possuem tantas dificuldades em suas
vidas, a lingua ndo pode ser mais uma delas, ao contrario, deve atuar como uma

possibilidade de o sujeito tentar falar seu mundo.

Volto a pergunta do texto de Geraldi (1984b) sobre para que se ensinam
determinados contetdos como o ensino mecanico da conjugacao verbal por meio da
memorizacao de paradigmas verbais. Mas Heitor destacou que é preciso reforcar o
uso das flexdes verbais pela norma padrdo, uma vez que os alunos chegam ao 8°
ano com uma linguagem muito coloquial, usando estruturas que nao sao
compativeis com o que chamou de “norma culta”. Reiterou a necessidade do

dominio das variedades formais e coloquiais.

Aproveito o termo “norma culta”, utilizado pelo professor Heitor, para explicitar
as questdes sobre lingua, ideologia e poder. Primeiramente, destaco que a propria

expressao “culta” traz uma ideologia, a de que existe outra lingua, inculta, falada por

1 Abelardo Barbosa foi o apresentador do programa televisivo Discoteca do Chacrinha (1957) na
extinta TV Tupi. Em 1982, o programa passou a se chamar Cassino do Chacrinha e foi um dos mais
populares da televisdo brasileira, sendo transmitido entre os anos de 1982 e 1988 na TV Globo.
Chacrinha criou, entre outros, o borddo “Quem nao se comunica se trumbica”. Embora tenha feito
referéncia ao apresentador quando se referiu ao bord&o, o professor Heitor ndo compreendia o que
significava a forma verbal “trumbicar-se”.
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gente sem cultura, rude. Estas formas consideradas cultas sao construcdes
histéricas e ideoldgicas e que, ao longo do tempo, assumiram o papel de forma
legitima, padrdo, como pontua Gnerre (s.d.), apud Geraldi (1984b) pela sua
associacdo com a modalidade escrita, com a tradicho gramatical, com a
dicionarizagdo dos signos e como portadora da tradicdo cultural e da identidade

nacional.

Em Charlot (2014, p. 30), essa € a dupla fungao da escola: “temos de abrir
janelas para liberar o aluno de seu contexto cotidiano, mas também temos de
ensinar para que o aluno possa compreender melhor sua vida cotidiana e sua

comunidade”.

Mas reforco que as questdes de linguagem precisam ser ensinadas, porque é
nas relacbes com esse saber que se tem acesso ao conhecimento sobre a lingua. O
problema apresentado por Charlot (2014) e Geraldi (1984b) reside no fato de que o
professor ndo sabe por que é importante ensinar o que ensina a quem ensina. E,
normalmente, quando o faz, demonstra uma relacéo direta com o eu empirico, com
a vida e a experiéncia cotidiana, sem demonstrar uma compreensao sobre o valor
do que ensina sobre a linguagem e sua relacdo com o saber, com o conhecimento,

com a constru¢cdo do conhecimento tedrico.

O professor Heitor pareceu-nos dar sinais de que teve uma compreensao do
que falavamos. E também questionou que € muito complexo trabalhar o
conhecimento tedérico pelo pouco tempo de que a escola dispde para trabalhar esse

nivel de conhecimento em sala de aula. Nas palavras do professor participante:

E mais complexo porque o que ele traz é o que ele vive. E ai esse conhecimento
tedrico sdo sé aquelas horas na escola. (gravacdo de audio n° 10, de 19/4/2017,

intervalo entre 77 15 e 7725”)

Mesmo assim, Heitor reconhece a importancia de trabalhar o conhecimento
tedrico sobre a linguagem para que o aluno consiga se apropriar das formas mais

diversificadas possiveis no uso da lingua escrita.

Nesse aspecto do tempo, ndo se trata de ampliar o periodo de estudos sobre
a lingua, como alertam Mello e Bissoli (2015), ao abordarem a realidade das
criancas da educacdao infantil que sao proibidas de brincar e de ir ao banheiro para

dedicarem mais tempo aos treinos de escrita, mas o0 problema reside em que
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concepgao de linguagem e de escrita 0s professores estdo apresentando aos

alunos.

Dai a importancia da escola no crescente dominio da linguagem, no
enriguecimento de novos conceitos, na formacdo do pensamento abstrato e na
ampliagédo da visdo de mundo do aluno, pois, como postula Vygotski (2012),

[...] a linguagem, que a principio € um meio de relacdo, de
comunicagao, um meio para organizar o comportamento coletivo, se
transforma mais tarde no meio fundamental do pensamento e de

todas as funcbes psiquicas superiores, no meio fundamental de
estruturacdo da personalidade. (VYGOTSKI, 2012, p. 227).

E, principalmente a lingua escrita, como uma manifestacdo diferente de
linguagem, conforme pontua Bajard (2014a, p. 83), “permite operacgdes ldgicas,
matematicas, estéticas, que a lingua oral é incapaz de assumir” e constitui o grande
salto qualitativo na historia humana que permitiu a expansdo da memaria, 0 registro

e desenvolvimento dos conhecimentos produzidos pela humanidade, por isso,

Como conceber uma matemética sem escrita? Os conceitos de
Platdo ou Aristoteles, registrados graficamente, alimentam ainda o
pensamento de hoje. Se a lingua se adapta as particularidades do
presente, apenas a lingua escrita garante a estabilidade da
terminologia cientifica. (BAJARD, 2014b, p. 119).

Por outro lado, € preciso sempre estar atento a relagdo espontaneista com a
linguagem, em todas as suas manifestacdes, pois, como Mello (1993) adverte,

[...] se a linguagem é a base do pensamento e permite a construcao
da ciéncia, a linguagem alienada é campo privilegiado para o
preconceito e para a inflexibilidade, pois a capacidade do homem de
formar conceitos, de fazer generalizagdes, de tracar relagdes logicas,
de fazer previsbes fica comprometida, porque, sem perceber o
sentido das palavras, sua capacidade de raciocinio perde
profundidade e originalidade. (MELLO, 1993, p. 123-124).

E essa relacdo espontdnea com a linguagem leva as apropriagdes
espontaneas via linguagem que geram a renuncia da condigdo de dirigente de seu
préprio caminho e do vir-a-ser e que passam a ser guiados por uma visao de mundo
imersa na palavra despotencializada, enfraquecida, orientando os valores e as

escolhas que o sujeito faz sem sequer dar-se conta dessa relacao.
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3.1.2.3 “Pensar um pouco como eles vivem, com quem eles vivem, pensar nessa
linguagem que eles trazem”

Apresento as autorreflexdes orais da professora Valentina sobre sua
concepcao de linguagem e ensino da lingua ou, em outros termos, para que ensina

0 que ensina. As questdes mobilizadas pela professora foram as seguintes:

Eu penso que na minha pratica mesmo me fez refletir um pouco sobre a exigéncia que eu
fazia na questéo da fala dos alunos e passei a entender agora e a explicar para eles, como
hoje mesmo eu fiz na sala de aula, em que eu falava para eles sobre a linguagem e que,
muitas vezes eu corrigia, eu corrijo mesmo. Mas o texto € bem claro para nés que a
linguagem néo esta errada, que nos temos de prestar muita atencdo a linguagem que eles
trazem de casa, com guem eles convivem. Isso me fez refletir na minha prética quando eu
aplico a gramética em si, para nao ficar naquela parte fechada sé6 em gramatica, mas sim
pensar um pouco como eles vivem, com quem eles vivem, pensar nessa linguagem que eles
trazem de casa, prestar atencdo mais um pouco nessa linguagem deles, pesquisar sobre a
idade deles e a linguagem que eles estdo utilizando, para ndo ficar muito fechado na
gramatica. Isso me fez refletir também sobre a pratica de avaliagao. N6s temos que avaliar,
mas de que forma avaliar? Sera que nos estamos fazendo a avaliagédo certa, com a aquela
prova de gramatica de marcar a resposta correta? Mas se nao é isso que eles falam.
Procurar tirar a linguagem que esta nos livros para a realidade deles. Fazer com que eles
possam ndo diferenciar a gramatica que estd nos livros da fala deles. Isso me fez refletir
nesse texto. Eu ja tinha visto isso quando eu fiz o curso de letras lingua inglesa, mas foi
muito pouco. Eu sempre me questionei nessa questdo da graméatica e da linguistica. Eu
ficava muito em duvida em como trabalhar. Eu ndo tenho formag¢do em lingua portuguesa,
minha formag&o é em letras lingua inglesa, embora eu tenha feito portugués 1, 2, 3 e 4.
Esse texto me ajudou muito, principalmente, a partir de agora que eu estou trabalhando a
questao da leitura. Isso me fez ver que a gramatica é imposta ao aluno, ele tem de aprender
e pronto. Para mim me ajudou dessa forma na minha reflexdo em sala de aula. (gravagéo
voz 20, dia 17/05/2017, intervalo entre 00722 e 37:34").

Na fala da professora Valentina, identifico que houve uma apropriacdo do
texto, com atribuicdo de sentidos quanto ao trabalho com as unidades linguisticas a
partir de uma concepcéo de linguagem ancorada numa perspectiva da interagao dos
sujeitos, numa articulacdo mais ampla com os textos norteadores relacionados a
Teoria Historico-Cultural, principalmente, quando demonstra uma preocupacéo
quanto a necessidade de conhecer a situacdo social de desenvolvimento do aluno,
as condicdes objetivas e subjetivas que estdo a influr no processo de

desenvolvimento psiquico do aluno.

Do mesmo modo, percebo nas suas reflexbes a preocupacdo em

compreender a relacdo entre a periodizacao e o desenvolvimento da linguagem na
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idade de transicdo quando expressa que precisa “prestar atencdo mais um pouco
nessa linguagem deles, pesquisar sobre a idade deles e a linguagem que eles estéao

utilizando, para ngo ficar muito fechado na gramatica’.

Embora ndo tenha uma apropriacdo da categoria da periodizacdo do
desenvolvimento psiquico na idade de transicdo e da adolescéncia como categoria
histdrica de individuos que pertencem a grupos sociais, a reflexdo sobre a necessidade
de possuir maior estofo tedrico para desenvolver uma pratica pedagodgica situada,
intencional sobre o desenvolvimento da escrita, parece dar mostras de que se vé como

responsavel pelo desenvolvimento do pensamento conceitual dos alunos.

Acredito que essa preocupacéao/reflexdo tenha sido motivada pela mediacao
no grupo dialogal em que discutimos, a partir dos textos de Vygotski (2012), Elkonin
(1987) e Bock (2017), as mudancas radicais na idade de transicdo em que 0S Novos
conteldos operam uma reestruturacao, sob novas bases, na forma de pensar do
adolescente que articula o pensamento visual-direto com o pensamento abstrato.

No entanto, € preciso avancar na compreensao de que, além das mudancas
destacadas na periodizacao psiquica, que tem na comunicacao intima pessoal com
0s pares a atividade guia, os adolescentes pertencem a grupos sociais. 1sso significa
que existem adolescéncias, no plural, como frisa Bock (2017, p. 38), pois “O
adolescente esta tomado como universal, quando sdo evidentes as diferencas entre
0s grupos das diferentes classes sociais, em razéo de diferentes formas de insercéo
social”.

E como “a criagdo linguistica ndo pode ser compreendida sem considerar 0s
sentidos e os valores ideoldgicos que a constituem” (VOLOCHINOV, pp. 224-225),
também €& preciso compreendé-la dentro de um determinado grupo social, nas
multiplas expressdes dessa adolescéncia, definidas dentro das possibilidades reais

de sua existéncia.

3.1.2.4 Vocés ndo sabem escrever, vocés sabem copiar da lousa!”

Passo ao relato da professora Mariah, em que nos conta que observou, na
sala do 6° ano, um aluno sendo ridicularizado pelos demais porque nao sabia “tirar

do quadro”, referindo-se a dificuldade de copiar do quadro que o aluno apresentava.
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Segundo anuncia a professora, esta fez uma intervencdo na sala de aula indagando

com a seguinte pergunta os alunos que ridicularizavam o outro colega de classe:

Eu perguntei dos alunos do sexto ano se eles sabiam escrever, eu disse: - Vocés sabem
escrever? Eles disseram: - Ah, eu sei, professora, todo o mundo sabe escrever! Eu disse
ndo, vocés ndo sabem escrever, vocés sabem copiar da lousa! Escrever é outra coisa.
Copiar da lousa todo o mundo pega — porque tinha outro que ndo sabia copiar da lousa de
quem eles estavam rindo —, ai, escrever ndo. Eles ficaram assim, pensando e disseram: - €
mesmo, professora! Entao eu disse para eles: - Produzir um texto € quando tu estas fazendo
um texto, mas se tu estas so tirando do quadro o que o professor passa, tu ndo estas
produzindo (gravacado de voz 23, dia 24/5/2017, intervalo entre 10”:21” e 10”:51"").

Essa afirmacdo de quase desabafo no relato de Mariah € seguida de minha
intervencdo com 0 seguinte questionamento aos professores: mas por gque ele esta s6
tirando do quadro? Por que nés estamos permitindo que eles figuem s6 copiando do

quadro?

Os guestionamentos da professora Mariah sobre a constatagédo de que seus
alunos ndo sabem escrever que € “outra coisa”’ (que também nao soube explicitar
em sua fala), sdo reveladores da atividade de escrita como habito motor, treino,
cOpia, como pontua Vygotski (2000b) e que, como habito, conforme Vygotski (2012,

p. 24), “por si mesmo, ndo experimenta mudangas importantes”.

A pergunta de Mariah poderia ser reformulada para questionar o porqué de os
alunos continuarem realizando cépias passivas de textos escritos na lousa, nas suas

aulas e do seu imobilismo diante dessa situagao.

Penso em algumas hipéteses para a analise da fala da professora: 1) o
guestionamento feito pela professora aos alunos constitui o inicio do seu processo de
reflexdo sobre o que é escrita e sobre a sua relacdo com o fenbmeno do qual é
professora; 2) ndo se sente responsavel pelo desenvolvimento dos alunos em relacdo a

apropriacdo da escrita; 3) como pontua Mello (1993), pode se referir também a

[...] necessidade — entre outros fatores — de uma Teoria Pedagdégica
gue subsidie a pratica no sentido da eliminacdo desse hiato existente
hoje entre o que é anunciado e a pratica efetivada, que viabilize a
elaboragédo de um novo pensar e agir — 0 novo senso comum de que
fala Gramsci —, um novo automatismo baseado numa relacdo
consciente em relacdo aos fins e valores que persegue, e também
consciente em relacdo ao modo como estes fins e valores direcionam
0S mecanismos internos que definem a natureza e a especificidade
da pratica pedagodgica, fazendo, enfim, com que o discurso seja a
expressao abstrata da pratica (MELLO, 1993, p. 119).
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A falta de uma reflexdo consciente sobre a consciéncia critica revela o que
Mello (1993) alerta sobre a naturalidade que esta envolta da obviedade e faz parecer
que tudo j& esta explicado ou ndo tem necessidade de explicacdo, pois 0s
envolvidos nesse processo ddo mostras de ndo estar incomodados com essa
situacdo de ndo concretizacdo da apropriacdo da escrita como instrumento cultural
de expressdo humana. Nas palavras de Mello (1993, p. 119), “[...] enquanto o
discurso anuncia e a pratica ndo concretiza, a consciéncia vai sendo assumida como

uma categoria dada e 6bvia que de tanto anunciada ja parece ser conhecida”.

Mesmo que nao questione a si mesma por que seus alunos estao “so6 tirando
do quadro” e nao se sinta responsavel por isso, seu relato remete a um indicio de
autoconsciéncia que também desperta nos alunos a reflexdo de que copiar é
diferente de escrever. Conforme investigou Bajard (2014a, p. 180), a cépia de textos
‘exige a reproducdo exata e nao deixa espaco a variedade. Essa copia coloca em
jogo a percepcgao visual e o gesto motor. Muitas vezes, porém, esse exercicio é

realizado fora de qualquer sentido”.

O sentido que tenho observado na copia passiva de textos nos anos finais do
ensino fundamental ndo é o de “memorizacdo das formas escritas, mediante a
associacdo entre o sentido da palavra, o gesto e o olhar”, como esclarece Bajard
(2014a, p. 180), mas o de imobilizagédo do aluno, afastando-o de qualquer disperséao,
uma vez que suas maos e visdo estao voltados a esse exercicio motor que, por sua
vez, também oferece ao professor um produto, o texto copiado, que pode ser objeto

de avaliacdo ou de puni¢céo ao aluno.

3.2 Experiéncias e Vivéncias de/com a lingua escrita dos professores em suas
trajetérias de vida e de profisséo

Neste subitem, trago relatos e reflexdes dos professores sobre suas
experiéncias e vivéncias de/com a lingua escrita, em situacdes da vida cotidiana e
do cotidiano escolar. Por essa razéo, este subitem se divide em dois momentos: as
trés primeiras narrativas se reportam a situacbes em que o0s professores

participantes da pesquisa relatam vivéncias em que percebem a importancia da
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escrita para tornar mais significativas suas praticas discursivas, mesmo que estas
ndo envolvessem atividades especificas de escrita; nas trés narrativas seguintes
apresento situacfes de experiéncias com a escrita na pratica pedagogica dos
professores, com alguns conceitos mobilizados pelas nossas discussées no grupo

dialogal.

O conceito de vivéncia (Erlebnis), conforme JL Viesenteiner (2013), € tomado em
Nietzsche por meio de sua triplice significacdo: sua imediatez na relacdo homem-
mundo, sua significabilidade no contexto geral da vida e, finalmente, sua
incomensurabilidade quanto ao contetido dessa vivéncia. Por essa razéo, ao apresentar
os trés primeiros relatos deste subitem, trago-os como vivéncias de/com a escrita dos
professores, em que a Erlebnis, no contexto da vida cotidiana e do cotidiano escolar,

tem um significado mais individual, imediato e duradouro em suas vidas.

As narrativas seguintes, por abordarem de forma mediada a Erlebnis, foram
tomadas como experiéncia (Erfahrung) na pratica de leitura, producéo de texto e analise
linguistica. Assim, na filosofia alemd, uma Erfahrung, como pontua JL Viesenteiner
(2013), é a mediacéao légica que tem na vivéncia uma condicdo de possibilidade, mas

nao tem o carater de imediatez com a vida, como ocorre com a Erlebnis.

| Parte - Vivéncias de/com escrita na vida cotidiana e no cotidiano escolar

3.2.1 A professora e o0 médico

Esse relato comeca com a nossa discussao no grupo dialogal, quando eu e
Mariah conversavamos sobre a importancia do uso da linguagem como modo de se
posicionar no mundo, defender-se. Eu, empolgada, contava a histéria do soldado
amarelo, personagem do romance Vidas Secas, de Graciliano Ramos, que intimida,
agride e encarcera Fabiano. Falava sobre a angustia do personagem, do sentimento
de injustica, vergonha por ndo saber usar as palavras para se defender. Mariah,
pensativa, pediu a palavra no grupo para relatar o seguinte evento ocorrido na

semana anterior, em que nao pode defender-se por meio de argumentos.

Eu fui ao médico na quinta-feira passada, passei o dia no hospital. As trés horas da tarde,
eu estava com tanta fome, meu estdmago estava doendo, a cabeca doendo, eu querendo ir
embora e ai eu chamei o rapaz e perguntei se eu ja podia ser liberada. Ele disse que néo.
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Eu insisti, disse que ja estava bem, ndo falei para ele que estava com muita dor de cabeca,
para ele me liberar. Ele disse: - T4, ta liberada! E mandou tirar o soro. Eu disse para ele: -
Doutor, da para o senhor me dar um atestado ‘para mim sair’? Eu estou com uma dor de
cabeca constante. Ai ele disse mesmo assim: - T4. Vocé trabalha em qué? Eu disse: - Eu
sou professora. Ele perguntou: - De qual disciplina? Ele continuou escrevendo. Eu respondi:
- Eu trabalho com Lingua Portuguesa. Ele perguntou novamente: - De quais séries? Eu falei:
Eu trabalho com os sextos anos aqui ho municipio. De repente ele ficou pensativo e me
disse: - Responda-me uma coisa: é “para mim sair” ou “para eu sair’? Ai eu baixei a cabega
e so fiz rir. Ele se aproximou e disse: - Deixa eu lhe falar uma coisa: é para eu sair. E me
explicou [a regra de uso do sujeito de infinitivo]. Eu so6 fiz rir e sai. Eu pensei em voltar, mas
como era eu que estava precisando dele e ndo ele de mim, eu néo voltei. Eu poderia dizer
para ele que se eu desafiasse o conhecimento dele de médico, ele néo iria gostar (gravacao
de voz n.° 25, dia 14/6/2017, intervalo 20”:10”” e 23":40™).

O relato da professora Mariah serviu para retomar as discussfes do texto de
Geraldi (1984c) sobre a préatica de andlise linguistica. Inicialmente, pontuo que a
correcao feita pelo médico quanto a inadequacao no uso do pronome objeto em vez
do pronome sujeito ndo estava relacionada a um desafio do seu conhecimento sobre
a linguagem, mas a uma inadequacao no uso da lingua recorrente ao falante que

ainda ndo se apropriou da gramatica normativa.

Por essa razdo, o uso inadequado, por uma professora de lingua portuguesa,
chamou a atencdo do médico considerando o fato de que ela deveria ser o modelo,
o exemplo de profissional cuja atividade implica dominio do uso da lingua dentro de

sua variedade de prestigio.

Também enfatizo a professora que tome o ocorrido como licdo de vida e
aprendizado para que reflita, como profissional que trabalha com o ensino da lingua,
sobre 0 ensino mecanicista de regras de prescricdo gramatical aos alunos que nem
mesmo ela usa em situacdes concretas de comunicacao. Aproveito para reforcar a
questdo do para que se ensina graméatica ou se estuda a metalinguagem de andlise
de uma lingua se o0 modo como esses estudos foram conduzidos ndo se constitui no

uso efetivo da lingua na sua fungao social.

Mesmo assim, € importante destacar que o dominio demonstrado pelo médico
no uso da lingua oral e seu conhecimento de aspectos da gramatica normativa
colocam-no numa posicdo de prestigio diante da professora. Nao que o fato de
dominar a lingua confira diretamente a ele esse prestigio, mas indica as diferentes

situagdes de vida e de formacao que esses dois profissionais tiveram.
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Sobre essa problematica relatada pela professora Mariah, Bissoli e Both
(2015) discutem o sentido da formacao docente e suas implicacbes no sentido do
trabalho do professor. Destacam os impactos de uma formacao aligeirada, seja com

ou sem a participacao das universidades publicas, que € implementada por

[...] programas imediatistas, fragmentarios e compensatérios a
exemplo do Proformar, Proinfantil, Parfor, Pnaic, que ja se
apresentam em pacotes prontos para serem executados, muitas
vezes, sem as minimas condi¢des estruturais e quadro profissional
especifico qualificado. Assim, as instituicbes de Ensino Superior, ao
invés de implementar a formacao inicial e continuada com qualidade
social, tornam-se, também elas, meras executoras de programas
governamentais.

Situacdo ainda mais grave, destacam as autoras, ao citarem Gatti (2001), da-
se quanto a formacéo por meio da modalidade de EaD, assumida tanto na formacéao
inicial quanto na formacao continuada, como forma de baratear o custo do “pacote-
formacgao”, por sua caracteristica altamente replicavel, aligeirada e empobrecida que
atinge justamente os professores vindos das camadas sociais mais baixas, cuja

trajetdria escolar é marcada por condi¢des educacionais desfavoraveis.

Reproduz-se, na formacéo docente, a ideia de que para aqueles que pouco
tém, pouco basta, contrariando os principios da humanizacédo, que se efetiva por
intermédio do acesso ao patriménio cultural e da possibilidade de re-produzir, na

atividade social, a atividade humana neles incrustada.

A questdo da formacdo aligeirada, tanto a inicial quanto a continuada,
também foi relatada pela professora Mariah, na formacdo em Letras-Lingua
Portuguesa, em programas compensatorios como o Parfor, agravada pela formagéo
continuada por meio da EaD, em curso de especializacdo em instituicdo privada de

ensino.

N&o saber usar o padrdo de oralidade mais formal, orientado pela tradicédo
gramatical, para pedir um atestado médico, reflete ndo s6 a discriminagéo pelo uso
de uma variedade nédo padrao da lingua, em vez de uma a variedade de prestigio,
mas demonstra a falta de sua propria insercdo ativa no mundo da escrita e as
restricoes de suas possibilidades de participacdo social em situagbes de

comunicacao, sobretudo, no proprio ensino da lingua.
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3.2.2 A professora e a promotora

As professoras Valentina e Mariah, que s&o membros da diretoria do
Sindicato dos Trabalhadores em Educacao de Iranduba, haviam chegado h& pouco
de uma reunido com o Ministério Publico Estadual e a Prefeitura e pediram para
fazer alguns informes ao grupo de docentes que se encontrava na sala de

professores, no dia 14/6/2017.

Valentina exp6s o problema do atraso de trés meses no pagamento dos
professores contratados (marco, abril e maio de 2017), irregularidades na chamada
dos concursados e a interdicdo de uma das escolas da rede em razdo de graves
problemas na infraestrutura. Ao iniciarmos nosso encontro, continuamos a conversa
sobre a atuacado das professoras no Sindicato, pois considerei pertinente conhecer
mais sobre a atuacdo das professoras no movimento sindical e de como esta

atuacao poderia influenciar suas ac6es no campo pedagogico.

Na fala da professora Valentina, a importancia do trabalho no Sindicato € uma
forma de desenvolver, na pratica, a consciéncia critica diante do que acontece na
cidade. Acrescentou a importancia da aproximacdo com a literatura, iniciada no
curso de Letras, para ampliar essa compreensao, além de atribuir grande valor as
reflexdes desenvolvidas em nosso grupo dialogal para compreender como a
linguagem pode contribuir para saber se posicionar no mundo, exercer e cobrar seus

direitos. Nas palavras da professora Valentina:

Por exemplo, hoje eu tive uma discussdo com a Secretaria de Educacao, ela ficou chateada
comigo. Mas saindo de la da Promotoria, eu conhego a professora [nome da Secretaria de
Educacao da SEMEI-Iranduba], ela € minha colega de Igreja, nés ja fomos de pastorais. Eu
converso bem com ela. Mas existem pessoas |4, que estdo no poder, que ficam com raiva
de vocé. E que eles ndo sabem usar a linguagem, ndo se apropriaram da linguagem
corretamente, ndo sabem fazer critica construtiva, entdo vocé tem de aprender a conviver.
Eu sei me posicionar, eu falo, eu ndo fico resmungando por tras, como alguns professores
fazem. Eu ndo escondo o que esta acontecendo dos alunos, porque também eles ndo séo
bobos, eles sabem. Eu falei para a minha irm&, agora na volta da reunido, que isso me faz
refletir muito sobre os encontros que nés estamos fazendo aqui. Quando a senhora diz que
a gente precisa se apropriar da leitura para a gente se defender também. Hoje eu prestei
muita atencdo a promotora, em como ela tem a apropriacdo da leitura. Ela est& ali, ouvindo
as partes, quando termina, ela vai ler o veredito dela. Agora, como ela tem a apropriacdo da
palavra! Ela coloca tudo no seu devido lugar. Eu me interessei muito. Disse até para a
minha irm& que eu vou fazer € um curso de direito (risos) (gravacdo de voz 25, dia
14/6/2017, intervalo 1’: 16” : e 3":54").
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O destaque que a professora Valentina deu a capacidade de sintese da
promotora revela o prestigio atribuido aqueles que dominam a lingua oral,
principalmente, na seara juridica. Explico que o texto juridico se constréi sobre a
base da tipologia textual dissertativo-argumentativa, mas que, nem sempre, o fato de
alguém dominar os mecanismos de argumentacao significa que va lutar por aqueles
gue sao injusticados.

Como nos ensina Heller (1977), € preciso que se interiorizem valores e se
tenha a compreensdo critica sobre o que € legal e o que é moral, com o devido
cuidado para ndo reduzir a moralidade para que esta se inclua apenas na
legalidade, pois devemos lembrar sempre que sdo as exigéncias sociais que fazem
com que a obrigacao (o que € legal), transforme-se em dever (o0 que é moral).

E a base para a moral € a subordinacdo das necessidades, desejos e
aspiracdes particulares as exigéncias sociais. E preciso nos elevar por cima dos
interesses pessoais e elegermos fins, conteudos e valores que atendam as
exigéncias do universal humano. Por isso, a Justica ndo depende s6 de Leis e de
Cébdigos. Depende da mudanca de costumes e habitos vigentes em sociedade,
inclusive no préprio judiciario.

Dai a importancia de uma posicdo diante do mundo, de uma consciéncia
moral e ética que, como pontua Pinto (1969), vai definir de que lado se estad no
mundo em relacdo aos conhecimentos postos a servico da Humanidade: se do lado
da grande massa de trabalhadores para quem o Direito, por exemplo, enquanto
ciéncia, nem sempre tem como fim a justica; ou se da minoria para quem o
cumprimento das leis pode variar de acordo com o0s interesses dessa minoria,
mesmo que a justica se mobilize em prejuizo das grandes massas para as quais

deveria se efetivar.

3.2.3 Os professores e os pombos

Conversava com o professor Heitor sobre a importancia do trabalho de
criagdo do estatuto do grémio como atividade de producdo de texto normativo, que

guarda relacdo com a atividade guia de comunicacdo pessoal, investigada por
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Elkonin (1987), ao postular a hipotese da periodizagdo dos processos de

desenvolvimento psiquico, em especial, na idade de transi¢cdo. Conforme o autor,

Construida sobre a base da completa confianca e vida interna em
comunidade, a comunicacdo pessoal constitui aquela atividade
dentro da qual se formam pontos de vista gerais sobre a vida, sobre
as relacdes entre as pessoas, o futuro proprio; em uma palavra,
estrutura-se o sentido pessoal da vida. Com isso ha comunicacao se
forma a autoconsciéncia como ‘consciéncia social trasladada ao
interior’ (L. Vigotski). (ELKONIN, 1987, p. 121).

Como postula Elkonin (1987), fundamentando-se em Vygotski (2012), a
comunicacdo pessoal constitui a atividade guia na idade de transicdo. Nesse
sentido, ao propor como atividade de estudo a producéo do estatuto do grémio da
escola, o professor poderd conduzir uma atividade que seja desenvolvedora, no
adolescente, da sua autoconsciéncia social enquanto classe, mantendo com a
escola uma relacao institucional de ator social pertencente a um coletivo escolar e

que tem suas demandas especificas.

Prossigo, destacando ao professor que, inicialmente, é importante orientar e
conduzir esse processo para que os alunos possam se envolver e, depois, dar

continuidade, sozinhos, ao grémio.

Nesse momento, o professor demonstrou bastante interesse em desenvolver
essa atividade, considerando que, com ja fora aluno de colégio agricola, tivera

participacdo atuante nesse periodo de sua vida escolar.

Mas o que quero trazer de reflexdo estd no relato do professor sobre como
sua experiéncia de/com a lingua foi impulsionadora de uma mudanca importante na
escola. Passavamos por uma infestacdo de pombos e morcegos. Os
condicionadores de ar ndo funcionavam e 0s poucos que ainda restavam gotejavam
muito e alagavam as salas de aula, conforme constatei na observacdo participante

do dia 21/6/2017, como se observa nas figuras 5 e 6.
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Figura 5 — Chéo da sala alagado Figura 6 — Chao da sala alagado (b)

Fonte: Arquivo da pesquisadora Fonte: Arquivo da pesquisadora

Como se vé nas figuras 5 e 6 - além do calor que pude constatar -, o
alagamento na sala de aula obrigava os alunos e os professores a trabalhar num

espaco mais reduzido e, consequentemente, com maior aglomeracao dos alunos.

O movimento que se iniciava haquele momento, liderado pelos professores
participantes da pesquisa, ultrapassou a discussdo do grupo dialogal sobre a
importancia de se vislumbrar a possibilidade de conduzir uma atividade de producao

de texto normativo. Transcrevo o relato do professor:

Eu acho muito interessante isso. Eu estudei em um colégio em que havia o Grémio
masculino e o feminino. Era o Colégio Agro em Rio Preto. Acho que no oitavo ano é bom,
porque os alunos ficardo dois anos na escola. E ai eles tém o poder de promover algum
evento, porque a escola hoje parece que “amarrou” com a APMC. S6 quem faz eventos é a
APMC e, como ela ndo faz, ndo ha eventos na escola. A APMC nao pode fazer eventos s6
para arrecadar material de expediente e de limpeza para a Escola. A Secretaria de
Educacao é que tem de manter a escola. Mas eles dizem: - Ah, a Secretaria ndo manda!
Mas € hora de comecar a exigir, como diz o texto do Geraldi. Entdo, é preciso que o Grémio
tenha um estatuto préprio, mesmo que seja baseado em outro estatuto. A questao do ar-
condicionado, por exemplo, o que nés fizemos com 0s oitavos e nonos anos: a gente dando
0 suporte sempre, mas foram eles que desceram para o0 patio, paralisaram as aulas. O
Secretario foi la e 0s mandou voltar para a sala. N6s dissemos: - Nao, ndo volta! Fomos dez
professores 0s que apoiaram o0s alunos. Montamos uma comissdo e fomos |14 com o
Secretario, mas 0s nossos alunos foram junto. Sobre essa questdo dos pombos no forro, eu
disse para o pessoal:- Vamos fazer um documento e entregar. Vamos primeiro obedecer a
hierarquia, dar um prazo para se manifestarem e se ndo der, vamos... Porque tem muita
gente doente, com problemas respiratérios, nas salas de cima, com essa situacdo dos
pombos. Ai eu digo: - Tem de partir de vocés, porque se ficar s6 com o professor, a
Secretaria ja vé diferente. Ai eu digo que eles tém de ter iniciativa. As vezes eu chego aqui,
a noite, sete horas, sete e dez, eles estdo no calor. Eu digo: - Gente, porque um de vocé
nao foi la embaixo e pediu logo que ligassem o ar-condicionado ou que enxugassem o chao
molhado? Isso é um direito deles. Mas isso [Grémio] é legal, bem legal mesmo! (gravacéo
de voz n.° 24, dia 7/6/2017, intervalo entre 417:06” e 46”:14™).
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N&o foi aula de verbo, adjetivo ou acentuacdo grafica que houve naquela
semana. Mas foi uma licdo de uso da lingua pelos professores como resisténcia,
luta, consciéncia coletiva e social para que a “palavra-denuncia” (KRAMER, 1993, p.
167) rompesse a indiferenca da SEMEI e o medo da diretora em cobrar
providéncias, transformando-se em for¢ca dos professores, alunos, pais e demais

comunitarios para exigir condicbes minimas de salubridade na escola.

No encontro seguinte, percebo a agitacdo dos professores que estavam com
0 abaixo-assinado para entregar a gestora. Eles pediam urgéncia no controle de
pragas de pombos e morcegos que se instalaram no forro da escola e estavam a
causar problemas respiratérios nos alunos e professores. Também cobravam o
conserto nos aparelhos de ar-condicionado que néo resfriavam e gotejavam muito,

alagando a sala.

Vi o0 abaixo-assinado que me foi mostrado pela gestora que, num tom de
desabafo, criticou o posicionamento dos professores. Conversei com a gestora no
sentido de acalma-la e dizer-lhe que, se ndo poderia agir no sentido de tentar
resolver a situacdo, em funcdo do cargo que ocupa, considerando as sucessivas
negativas da Secretaria de Educagdo, que compreendesse e apoiasse 0S
professores a fazerem, junto com os pais de alunos, as cobrancas, pois todas as
vozes juntas poderiam ter ressonancia e assim conseguir a solucéo de, pelo menos,

parte dos problemas.

Enfatizei a gestora que deveria orgulhar-se do quadro de professores que
tinha, pois a posicado de todo o grupo era reveladora de uma postura critica e de

consciéncia coletiva para enfrentar e buscar solu¢des para os problemas da escola.

Do mesmo modo que as atividades de producdo de textos normativos sao
impulsionadoras do desenvolvimento dos alunos porque trabalham a atribuicdo de
sentidos, na elaboracdo de um texto exigindo providéncias para os problemas da
escola, os professores estavam atribuindo sentidos ao texto também para si e isto foi

impulsionador do desenvolvimento de uma consciéncia coletiva.

A reflexdo sobre a pratica se tornou o inicio da pratica transformadora da

realidade. Presenciei isto no dia da reunido da APMC. Havia cerca de 200 pais,
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professores, diretora e mais alguns alunos que ainda estavam na Escola porque a

aula tinha acabado mais cedo.

A reunido era para falar das necessidades da escola, do uso do recurso
arrecadado na festa junina e do questionario socioecondmico da APMC que seria
aplicado. Os professores, liderados pela professora Valentina, tomaram a palavra. O
momento foi tenso. A direcdo e os representantes da APMC nao esperavam a fala
da Valentina e dos outros professores. Eles apresentaram o abaixo-assinado aos
pais em que exigiam providéncias da Secretaria para resolver o problema da
infestacdo de morcegos e pombos e o conserto dos condicionadores de ar.
Disseram que todos estavam |4 para lutar por uma escola melhor para seus filhos.

Dito isto, 0s pais assinaram prontamente o abaixo-assinado.

Presenciei, naguele momento, a base marxista da linguagem: “O signo se
torna a arena onde se desenvolve a luta de classes” (BAKHTIN/VOLOCHINOV,
2006, p. 45). Duas semanas depois, a SEMEI instalou redes de protecéo no telhado

da escola e enviou equipe de manutencéo dos aparelhos de ar-condicionado.

Il — Parte - Pratica de leitura de textos, pratica de producédo de textos e prética
de andlise linguistica

As andlises que se seguem estdo dividas em trés tematicas: a pratica de
leitura de textos, a pratica de producdo de textos e a pratica de andlise linguistica.
Elas foram norteadas pelas discussfes, observagcao participante e autorreflexdes
geradas no grupo dialogal a partir da leitura dos textos-base Unidades basicas do
ensino de portugués (GERALDI, 1984c), A pratica de leitura de texto na escola
(GERALDI, 1984d), Escrita, Uso da Escrita e Avaliacdo (GERALDI, 1984e), Em terra
de surdos-mudos (BRITO, 1984), O Circuito do Livro e a Escola (FONSECA;
GERALDI, 1984), além dos textos norteadores.

Em linhas gerais, Geraldi (1984c) propde uma pratica linguistica efetiva nas
trés areas (leitura, producéo e gramatica) para que se chegue ao dominio da lingua
padrdao, em que a linguagem seja abordada enquanto ac&o sobre o outro e enquanto
acao sobre o mundo, para que o aluno possa construir a linguagem enquanto objeto

sobre o qual vai agir e de onde surgem os sentidos e se efetiva o significado.
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Também nessa segunda parte, retomo a questao de base: para que estamos
trabalhando a leitura, a producdo de textos e a analise linguistica em sala de aula?
Pude acompanhar a pratica pedagogica da professora Valentina e sua dedicacéo
para desenvolver o circuito do livro nas turmas do 7° ano A e B. Na pratica de
producgao de textos, diferentemente das demais, nomeei de “intencdes de prética de
produgéo de textos”, porque ndo captei qualquer pratica efetiva de producédo de
textos sustentada em alguma mediacgao tedrica ao longo da pesquisa com formacgéao
que conduzi. Discuti questdes de analise linguistica no uso de adjetivos, locucdes
adjetivas, acentuacao grafica, processo de formacédo de palavras e uso de metaforas
com Heitor, Valentina e Mariah.

Assim, nas subsecfes seguintes, trago os relatos dos professores sobre o
trabalho com a leitura, producédo de texto e analise linguistica, a partir de algumas

inciativas ou inten¢des que acompanhei ao longo da pesquisa.

3.2.4 Prética de leitura de textos

A atividade a ser relatada se chama circuito do livro (GERALDI, 1984c) e foi
desenvolvida pela professora Valentina que iniciou o trabalho de leitura de textos
com os alunos dos sétimos anos A e B. Nela a professora entrega os livros aos
alunos, anota, numa pagina, o nome do aluno, o nome do titulo e quando comecou a
leitura. Na semana seguinte, observa e anota cada troca de titulo, cada novo livro

que o aluno comegar a ler.

Na preparacao dessa atividade, Valentina selecionou obras que estavam na
biblioteca da escola e que foram separadas por anos por ela e pela servidora de
apoio a biblioteca. Seguiu a classificacdo do segmento ao qual estdo indicadas as

obras e que consta na capa dos livros, como se vé nas imagens a seguir:
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Grupo Opni 7
José Luis Solazzi

Figura 7 — Livro selecionado Figura 8 — Livro selecionado (b)

Fonte: Arquivo da pesquisadora Fonte: Arquivo da pesquisadora

Como se observa nas imagens, os titulos encaminhados a escola fazem parte
do Programa Nacional Biblioteca da Escola (PNBE), do Ministério da Educacao
(MEC), que distribui acervos de obras da literatura as escolas publicas da educacéo

béasica cadastradas no Censo Escolar.

De acordo com o selo indicativo do PNBE, as obras literarias estéo indicadas
do 6° ao 9° ano do ensino fundamental. O acervo da escola possui textos em prosa
(lendas, contos, crbnicas, memobrias, biografias), em verso (poemas, cantigas,

parlendas, adivinhas), livros de imagens e livros de historias em quadrinhos.

A professora relata que, no primeiro dia em que levou os exemplares dos
livros a sala de aula, mesmo orientando os alunos a lerem o0s textos e a
compartilharem a leitura com o0s outros alunos, encontrou estudantes fazendo
resumo escrito do livro para entregar a professora, embora esta nao tivesse
solicitado qualquer sintese ou preenchimento de fichas de leitura, conforme o relato
da professora sobre o primeiro dia de troca de livros na turma do 7° ano B:

O pior € que eles tém essa pratica, porque eles estavam com os livros e foram logo
perguntando: - Professora, a senhora vai querer o resumo? Eu néo estava pedindo para que
eles fizessem o resumo. Eu disse ndo, disse: - Vocés véo ler e o outro que ja leu vai
compartilhar a leitura com os outros colegas. (gravagdo de voz n.° 20, dia 17/5/2017,
intervalo entre 017:56” e 027:22")
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Pude confirmar o depoimento da professora na observacéo participante que
realizei no dia 24/5/2017, na turma do 7° ano, quando a professora planejou a
segunda troca de livros e organizou atividade que caracterizou como roda de leitura.
Das quatro rodas de leitura organizadas pela professora, observei em uma delas
gue uma aluna fazia o registro escrito do livro, embora a professora, de fato, tivesse
orientado que aquele momento era para compartilhar as leituras feitas com outros

colegas de classe.

Observei, nesse dia do compartiihamento de leitura (que a professora
denominou de roda de leitura) que todos os alunos estavam com um livro tomado
por empréstimo na biblioteca da escola. Vi que a maioria dos alunos que lia o fazia
de forma oralizada, alguns somente modulando os labios e um aluno lia sem deixar

nenhum movimento externamente se manifestar na sua leitura.

Percebi que os alunos conversavam bastante, fazendo muito barulho e
tornavam mais dificil a leitura individual aqueles que se esforcavam em ler o livro
escolhido. O Unico aluno que parecia fazer leitura sem se importar com o barulho em
volta é o mesmo que néo oralizava nem modulava os labios. A professora andava de

um lado ao outro da sala, dificultando mais ainda a concentracdo dos alunos.

As observacfes que fiz das leituras oralizada e ndo-oralizada que os alunos
realizavam nao se preocuparam com a categorizacdo desses dois tipos de leitura.
Procurei voltar o olhar, naguele momento, para tentar perceber se 0 modo como os
alunos realizavam a atividade de leitura refletia algum critério de atribuicdo de

sentido, pois, como postula Arena (2015),

Esse traco, de atribuicdo de sentidos, afasta-se da percepc¢éo pelos
O0rgdos sensoriais para situar-se no reino da metacogni¢do, das
operacdes intelectuais que o aprendiz de leitor realiza ao tentar ler.
Pouco perceptiveis, podem ocorrer, ou ndo, durante a leitura ruidosa
ou na silenciosa. (ARENA 2015, p. 142)

Mas como argumenta Bajard (2014a, p. 122), “A leitura € um ato complexo
que implica dimens®es: motora, perceptiva, linguistica, cognitiva, afetiva, social”. E
preciso, pois, pensar no leitor como sujeito que opera em varios desses niveis e nao
em um especificamente, inter-relacionando-os de modo n&o hierarquizado com 0s

niveis de conhecimento que ele, como sujeito de linguagem, possui. “Assim, o
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acesso ao sentido ndo é unico e depende da habilidade particular de cada sujeito”.
(BAJARD, 2014a, p. 123).

A questdo da dificuldade de observar a leitura talvez esteja nas hipoteses
formuladas por Bajard (2014a, p. 182) que, ao explicitar as razdes limitadoras das
praticas de leitura na escola, aponta o fato de que “a leitura, atividade invisivel e
silenciosa, é dificil de ser controlada; o acesso direto ao texto pelo leitor tira o
mediador do jogo, deixando-o sem meios de intervengdo”. Ou, em outras palavras, a
mediacao deixa de ser feita por alguém, classicamente o professor, e passa a ser
realizada pelo signo linguistico, mediacdo por exceléncia, que representa a
transposigdo do outro do inter ao intrapsiquico.

Por isso verifico, na primeira observacao participante, que na estrutura da
atividade desenvolvida pela professora esta presente o critério de manifestacao
ostensiva da leitura, mais facilmente controlavel e avalidvel pelo professor. Nesse
sentido, concordo com Arena (2015, p. 142) segundo o qual “Novamente, a
preocupacdo com a avaliagao orienta 0 modo de ensinar e, mais que isso, orienta o
modo de o aluno aprender a ler e de elaborar conceitos sobre o que seria

efetivamente ler”.

Outra dificuldade que os alunos encontravam ao iniciar a leitura em sala de
aula dava-se em relacao a falha no planejamento da atividade de leitura feito pela
professora Valentina e que remetia a outra anterior, que se reportava a
compreensao equivocada da proposta de Geraldi (1984c) que a professora

participante teve.

A incoeréncia residiu no fato de que a professora Valentina, ao propor uma
atividade de leitura individual, tentou conduzir outra, uma atividade de leitura
coletiva. Essa confusdo demonstrou a falta de relacédo entre o motivo da atividade e
0 objetivo proposto. Se era para partilhar a leitura, entdo ndo seria possivel ler
naquele momento. Do mesmo modo, se era para ler em sala, como propde Geraldi

(1984c), a partilha deveria ser feita em outra situagcao de comunicacao.

A confusdo de propor leitura individual e conduzir uma estratégia de leitura
compartilhada inviabilizou a realizacdo da atividade que a professora supunha estar
desenvolvendo. Ora os alunos tentavam ler para si, ora tentavam contar para 0s

outros o que liam.
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Entendo que a iniciativa da professora de tentar pér em pratica a proposta de
Geraldi (1984c) revela outra confusdo em relacdo as acfes de leitura que, conforme
Arena (2015), € muito frequente na escola e incide na conducédo da atividade. Arena
(2015) pontua que ler, praticar a locucao e ser recitador da leitura sdo atos distintos.

Para o autor,

A locucdo pode ser confundida com a leitura oral, mas dela se
distingue exatamente pela sua estrutura, determinada pela funcéo
criada na relacao entre leitor, texto, contexto e o Outro. A orientacéo
para a vocalizacdo do texto como modo de ensinar a ler incorpora a
necessidade de bom desempenho publico, razdo pela qual o
aprendente mais se aproxima do velho recitator que do leitor, porque
pronuncia sem ter antes atribuido sentido ao pronunciado. Nesse
caso, nao héa locugéo, porque a estrutura da agéo é configurada pela
intencdo de conseguir a boa prondncia, de ganhar a clara fluéncia e
a de apresentar a necessaria rapidez. Novamente a aparéncia do
fendmeno se sobressai a sua esséncia. (ARENA, 2015, p. 143).

As distincbes que Arena (2015) faz dos trés atos de ler - ler para atribuir
sentido ao texto escrito, ler para transmitir sentido ao outro que participa da
interlocucéo e ler para vocalizacdo do texto sem conexdao com o sentido do texto — e
as confusbes na compreensdo de cada conceito em razado da aparéncia do
fendmeno, sdo tomadas em Bajard (2014c, pp.41-42) como atividade para 0s outros,
como “leitura convivial”. Mas o destaque feito por Bajard (2014c, p. 41) assenta-se
no fato de que existe “a necessidade de fazer passar o texto pela boca (é o sentido
etimolégico do verbo oralizar), para que ele seja primeiro compreendido pelo leitor e,

depois, pelo ouvinte”.

Como atividade para 0s outros, pressupde a compreensdo, mas Bajard
(2014c, p. 58) avanca no sentido de apontar o deslocamento ao longo da historia
das representacdes da “leitura em voz alta”. Sua evolugdo e permanéncia, mesmo
nao inerentes ao ato de ler, dizem respeito a fungdo de “convivéncia, ou seja, a
funcdo comunicativa”. E a historia da leitura em “voz alta” ndo consiste mais na
apropriagdo de um texto, mas no encontro entre pessoas envolvidas na
comunicagao, em que “uma pessoa da voz a um texto e ou outro que, ao escuta-lo,
o enxerga” (BAJARD, 2014c, p. 58).
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Observei, na pratica pedagdgica conduzida pela professora Valentina, que
nao estabeleceu uma distingéo clara dos atos de leitura e do para qué de cada ato,

tomando-se apenas pela aparente similitude da leitura oralizada.

Nessa leitura vocalizada, cria-se uma situacgao ficticia de comunicagcdo com o
outro, no caso, o ouvinte, em primeiro plano. O texto ndo é instrumento de didlogo
entre recitador e ouvintes, porque se trata de uma mecaniza¢do, mais concernente a
boa prondncia que propriamente a comunicacdo interpessoal. Além disso, a
vocalizacdo pode ocorrer sem que haja efetiva compreensdo do texto, sem a
atencdo voluntaria requerida pela leitura propriamente dita. Nesse sentido, o outro
(autor do proprio texto, outros autores que estabelecem relagdes intertextuais com o
texto) com quem (na leitura propriamente dita) dialogamos pela mediacao do escrito,
suas vozes, argumentos, também desaparecem, rompendo-se duplamente a
possibilidade de estabelecer relacdes dialégicas: com o(s) texto(s) e com os
participantes da situagcdo de leitura. N&o se trata, portanto, de uma atividade de
leitura, mas de uma acdo cujos motivos e objetivos ndo coincidem. Os signos
linguisticos sdo tomados apenas como sinais, as palavras sdo destituidas de
significado para surgirem como som. Nao h& sentido para quem Ié nem para quem

ouve a vocalizacao.

Ao propor atividade de partilha da leitura partindo da leitura oral, faltou a
professora Valentina a compreensao de que, antes da leitura para transmitir sentido
ao outro, o pressuposto € que o sentido tivesse primeiro sido atribuido pelo préprio
leitor. Assim, ao crer que estava conduzindo uma atividade de atribuicdo de sentido,
a professora poderia estar apenas incentivando a boa prondncia, a fluéncia na

leitura, proprias da recitacao.

Conversei com a professora Valentina, ao final da observacédo, sobre o que
tinha constatado e retomamos, no encontro seguinte do grupo dialogal, o significado
da prética cultural de compartilhamento de textos, também denominada de circulo
de leitura. Do mesmo modo, lembrei que a roda de leitura € uma atividade
pedagodgica e cultural de leitura conjunta, destinada a leitores em formacéo,

portanto, nenhuma das atividades estava alinhada a proposta de Geraldi (1984c).

Explicitei que a atividade de partilha de leitura parte do encontro entre os
alunos, num primeiro momento, para interacdo rapida sobre o que leram, a fim de

gue possam fazer as trocas de titulos, mas que, tdo logo tenham efetuado as trocas,
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os alunos deveriam iniciar a leitura individual. O momento da partilha da leitura &
realizado inevitavelmente nas rodas de conversas, no intervalo do recreio, na hora
da entrada ou da saida da escola, uma vez que os alunos devem compartilhar uns

com 0s outros os sentidos atribuidos aos textos lidos.

Isso pdde ser observado no grande interesse da turma pela leitura da
adaptacao da epopeia Odisseia, de Homero, quando observei que os alunos faziam
lista de espera para organizar quem seria 0 proximo a fazer a troca desse livro. A
preferéncia por alguns titulos, principalmente, os das histérias de mitologia grega,
demonstra que j4 estava acontecendo um compartilhamento da leitura, sem a
necessidade de a professora didatizar essa préatica que ocorria como pratica de

letramento real entre os alunos.

Apos a conversa com a professora Valentina, no encontro dialogal seguinte
em que dei continuidade a discussdo do texto de Geraldi (1984c), a professora me
relatou que tinha retomado a atividade de leitura em sala e que fizera conforme
tinhamos conversado no encontro anterior. Com um ar de surpresa, relatou: fizemos
a troca rapida dos livros e os alunos ficaram os 45 minutos de aula sem fazer

barulho, todos lendo.

Pude constatar o redirecionamento da atividade de leitura feito pela professora
Valentina na segunda observacao participante que fiz na sala de aula do sétimo ano,

no dia 21 de junho de 2017, conforme se observa nas figuras 9 e 10 a seguir:

\ 7

Figura 9 — Troca de textos Figura 10 — Troca de textos (b)

Fonte: Arquivo da pesquisadora Fonte: Arquivo da pesquisadora
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Conforme a proposta de Geraldi (1984c), a professora Valentina redistribuiu
os livros para que os alunos fizessem as trocas caso ja tivessem concluido a leitura
ou dessem continuidade a leitura. A redistribuicdo dos livros feita pela professora
deu-se porque, ha semana anterior, 0 empréstimo de livros pela biblioteca tinha sido
suspenso em razédo do sumico de um exemplar. Por essa razdo, a professora
recolhera os livros para, ela mesma, fazer os registros dos exemplares e do nome de
cada aluno que tomou o livro por empréstimo. Feito o controle pela professora, os
alunos puderam levar para casa 0s exemplares novamente. Essa atividade de
controle dos exemplares, embora seja uma atribuicdo da servidora de apoio da
biblioteca, ndo foi feita pela funcionaria, ficando como mais uma atribuicdo da

professora.

A professora Valentina, com o apoio da servidora da biblioteca, confeccionou
marcadores de leitura para os alunos e os distribuiu de acordo com o numero de
titulos que pegavam para ler. Seguem alguns modelos de marcadores,
confeccionados a partir de personagens do desenho animado Hora de Aventura,

conforme se observa na figura 11.

Figura 11 — Marcadores de leitura

Fonte: Arquivo da pesquisadora

No dia da entrega dos marcadores, os alunos ficaram agitados. A maioria ndo
sabia o que era um marcador de leitura, mas disputava quais marcadores gostaria
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de levar pelos personagens que ilustravam. Até que uma aluna disse que ja tinha
visto um marcador e sabia para que servia. Ao receberem seus marcadores de
leitura, os alunos ficaram muito entusiasmados e se sentiram como se tivessem

alcancado um posto mais elevado no circuito do livro.

Sobre essa questéo do uso dos instrumentos, Voléchinov (2017) pontua que o
instrumento por si s6 ndo se transforma em signo, tampouco o signo transforma-se
em instrumento. Mas objetos da natureza, da tecnologia e de consumo podem se

tornar signos. Segundo Volochinov (2017, p. 93)

Neste caso, porém, ele ira adquirir uma significacdo que ultrapassa
os limites da sua existéncia particular. O signo ndo é somente uma
parte da realidade, mas também reflete e refrata uma outra realidade,
sendo por isso mesmo capaz de distorcé-la, ser-lhe fiel, percebé-la
de um ponto de vista especifico e assim por diante.
(VOLOCHINOV, 2017, p. 93)

Por essa razao, entendo que o uso dos marcadores de leitura representa para
os alunos sua insercdo no mundo da cultura escrita. O fato de os marcadores serem
ilustrados com desenhos para adolescentes também carrega signos ideologicos,
porque traz elementos dos grupos sociais aos quais 0s adolescentes pertencem e,
novamente em Voléchinov (2017, p. 92) “E possivel ornamentar de modo ideolégico

um instrumento de producgao”.

No dia da troca de livros, por cerca de 10 minutos, os alunos trocaram livros,
compartilharam o que leram com outros colegas e, depois, comecaram a leitura

individual, como se observa nas figuras 12 e 13:



153

Figura 12 — Leitura individual Figura 13 — Leitura individual (b)

Fonte: Arquivo da pesquisadora Fonte: Arquivo da pesquisadora

Na observagdo participante, constatei que a orientacdo feita a professora
contribuiu para a realizagdo da atividade de leitura conforme a proposta de Geraldi
(1984c). Os alunos mantiveram-se concentrados na leitura durante quase todo o
tempo de aula e as dispersfes com conversas paralelas iniciaram 10 minutos antes
do término da aula em funcdo de novos compartihamentos de leitura e da
preocupacdo de alguns alunos com a prova de matematica que seria no segundo

horario.

Como o PNBE também distribuiu para a escola titulos de contetdo didatico e
metodoldgico do ensino fundamental para apoio a pratica pedagdgica dos
professores, a professora aproveitou 0 momento de concentracdo dos alunos na
atividade e iniciou a leitura de um titulo que escolhera, conforme mostram as figuras
14 e 15:
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Figura 14 - Professora em leitura Figura 15 - Livro escolhido pela professora

Fonte: Arquivo da pesquisadora Fonte: Arquivo da pesquisadora

As imagens foram registradas na observacgao participante do dia 21 de junho
de 2017 quando a professora conduzia atividade de prética de leitura com os alunos.
Enquanto os alunos realizavam a leitura individual do titulo escolhido, a professora
também aproveitou o0 momento para leitura do titulo sobre o trabalho com a poesia
em sala de aula, pois, conforme anunciou, trata-se de tema com o qual pretende

trabalhar.

O comportamento dos alunos nessa nova configuracdo da atividade
surpreendeu a professora Valentina e, também, despertou-me o alerta sobre a
compreensao aplicacionista das questdes tedricas sobre leitura que a professora
demonstrara ter. Como alerta Silva (2011), essa compreensao tem sua origem numa
concepcdo de educacdo como ciéncia aplicada que se apoia na racionalidade
técnica, de inspiragdo positivista. Essa postura pragmatica é agravada pela
compreensao equivocada da prépria pratica proposta, o que revelava ainda néo ter
ocorrido nem apropriacao tedrica, nem aplicacdo prética da teoria.

Segundo Silva (2011), foi o pragmatismo de Dewey** (1859-1952), no seu
instrumentalismo como versdo mais desenvolvida da filosofia pragmatica, que

estabeleceu a relacao entre teoria e pratica, ndo s6 pela concepcéo instrumental que

s Segundo Silva (2011), o pragmatismo € uma perspectiva tedrica que se constituiu desde o final do
séc. XIX até metade do séc. XX nos Estados Unidos, no periodo da consolidacdo da sociedade
americana, com institucionalizacdo das universidades, separacdo entre Igreja e Estado e a
construcédo de uma nova ordem fundamentada na ciéncia.
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esses conceitos tomaram, mas também pela transformacdo de uma teoria do
conhecimento em uma teoria cientifica cuja concepcédo de ciéncia é tomada a partir

do método instrumental. Na esfera educacional, conforme Silva (2011),

O instrumentalismo de John Dewey, pode-se afirmar, é a elaboracao
mais bem acabada do pragmatismo, como também € a sua
concepcéao filosofica e educacional mais disseminada, apropriada e
assimilada pelo pensamento pedagdgico de varios paises, inclusive
do Brasil, por meio de seu discipulo Anisio Teixeira. (SILVA, 2011, p.
34).

Esse instrumentalismo passa, entdo, a traduzir a filosofia pragmatica e se
constitui num método instrumental do ato de aprender e de ensinar, assim como do
ato de pensar, com a capacidade de conduzir e formar o modo de pensar, ser e de
agir de forma racional, como expressam os “seus famosos motes ‘aprender a
aprender’ e ‘aprender a pensar’®, que terdo implicacdes na educacéo escolar ndo sé

nos Estados Unidos, mas também em varios outros paises” (SILVA, 2011, p. 34).

Outro ponto de dificuldade que encontrei no trabalho conduzido pela
professora Valentina € a falta de conhecimento sobre a apreciacdo do valor estético
das obras e sobre a estrutura dos géneros que remetesse as indicacées de como 0s

livros deveriam ser lidos pelos alunos. Segundo Arena (2015),

Para que o aluno aprenda a ler literatura é preciso ensinar a ler
literatura, a compreender sua configuracdo, a ver a beleza estética
no arranjo das palavras, a apreciar articulagdo da estrutura narrativa
e de seus componentes, mesmo que todas essas a¢des ndo tragam
sensacdo de conforto, de prazer superficial e de sublimidade.
(ARENA, 2015, p. 144).

Mas também € preciso que se retome sempre o papel ativo do leitor na

construcéo do sentido, pois, conforme Grillo (2017) ao citar Potebniéa (2010 [1892]),

A forma interna da palavra, pronunciada pelo falante, orienta os
pensamentos do ouvinte, mas ela apenas o estimula, isto €, somente
da os meios para desenvolver os significados nele, sem fixar os
limites para a sua compreensdo da palavra. (POTEBNIA, 2010
[1892], pp. 162-3 apud GRILLO, 2017, p. 63).

* Duarte (2001), ao fazer critica sobre efeitos deletérios das “pedagogias do aprender a aprender” ao
pensamento pedagoégico no Brasil, tem destacado que a hegemonia que essas pedagogias exercem
fundamenta-se nas apropriacdes neoliberais e pés-modernas, impregnadas no idedrio sobre
educacdo de muitos professores brasileiros e usadas como instrumento ideoldgico para esvaziar o
trabalho educativo escolar.
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Assim como a palavra, a obra de arte, segundo Potebnia (2010 [1892]) apud
Grillo (2017), também € um trabalho de criacdo constante que se desenvolve com a
participacdo do leitor ou espectador, de maneira que a forca da obra de arte e 0
mérito do artista residem nas possibilidades inesgotaveis de produzir conteudos.
“Em particular, a palavra poética possui capacidade de adensar o pensamento”.
(GRILLO, 2017, p. 64).

E preciso que a professora se aproprie da concepcdo do ato de ler como
pratica cultural e de suas estratégias, bem como possa agir de modo intencional
sobre o trabalho com a literatura, ou seja, tenha claro o para que dessa atividade,
sem limita-la, contudo, a estudos de aspectos formais e estruturais da obra.

Mesmo com todas as observacdes, considero positivo o trabalho
desenvolvido pela professora Valentina uma vez que, como orienta Geraldi (1984c,
p. 51), “Em principio, nenhuma cobranga deveria ser feita, dado que o que se busca

€ o desenvolver o gosto pela leitura e ndo a capacidade de analise literaria”.

O desafio que se apresenta na conducdo dessa atividade pela professora &
qgquanto ao aspecto qualitativo das leituras que, como pontua Geraldi (1984c),
dependera da selecdo de textos feita, para que as obras a serem escolhidas
continuem a despertar o interesse dos adolescentes pela leitura.

A questdo dos interesses como necessidades culturais superiores s&o,
conforme postula Vygotski (2012), uma categoria historica dentro da dinamica
relacdo entre o homem e os objetos da realidade. S&o necessidades temporais de
suma importancia na idade de transicdo, sem a compreensdo da qual nao
poderemos avancar para refletir sobre uma pratica pedagoégica que oportunize as
apropriacfes das formas mais ricas e desenvolvidas da cultura humana. Segundo
Vygotski (2012),

A necessidade temporal contribui para que os objetos do mundo
circundante comecem a influir sobre nés de forma instigadora, dir-se-
ia que exigem de nos determinadas agfes, provocam-nos, atraem-
nos ou nos repelem, ordenam-nos, seduzem-nos ou nos desviam.
Seu papel ndo € passivo, sendo ativo com relagdo a propria
necessidade. Igual & polvora que explode tdo somente quando cai
sobre ela uma faisca, a necessidade se revela também na colisdo
com o0s objetos externos que a instigam e podem satisfazé-la.
(VYGOTSKI, 2012, p. 20).
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Para Vygotski (2012), as atividades pautadas no desenvolvimento de
interesses pela leitura e pela escrita podem trazer mudangas essenciais no
desenvolvimento psiquico do adolescente a medida que sejam impulsionadoras de

novas necessidades.

A meu ver, a (grande preocupacdo de Vygotski (2012) quanto ao
desenvolvimento de interesses também devera ser questdo central da escola e do
professor. Como postula Vygotski (2012, p. 24), a relacdo entre o interior e 0
exterior, subjetivo e objetivo ampliam o circulo de objetos que, pela sua forca
incitadora, convertem-se em esferas de atividades que se constituem momentos
fundamentais que impactam a conduta do adolescente e, com “esse novo mundo

interno, surge para o adolescente um mundo exterior completamente novo”.

Assim, na proposta da leitura de narrativas longas, apresentada por Geraldi
(1984d), é preciso considerar que as obras destinadas as leituras, ao trazerem
tematicas que se articulem com o desenvolvimento dos interesses dos alunos na
idade de transicdo, sao o indicativo ao professor para que planeje outras leituras
mais aprofundadas ao aluno, de modo a criar também novas necessidades a partir
das inter-relacbes estabelecidas pela leitura feita incialmente. Segundo Fonseca e

Geraldi (1984), em resultados apresentados no projeto o Circuito do Livro na Escola,

Na pratica, notamos que alunos iniciantes preferem ler livros de
estrutura mais simples; escolhem pelo tamanho das letras, pelo
namero de paginas, etc. Alguns que na 52 série comegaram a ler
‘Xisto no espago’ ou ‘Polyanna menina’, estao hoje, na 72 série, lendo
‘Os Corumbas’ ou ‘Sargento Getulio’. O inverso, ndo registramos,
nem tentamos. (FONSECA; GERALDI, 1984, p. 97).

Esse aprofundamento na leitura, também chamado de “adentramento” ou
“mergulho”, pelos autores, € cada vez mais profundo a medida que aprendemos a
mergulhar, respeitando o ritmo de cada um e outros mergulhos ja feitos para que, a
partir das vivéncias (sentidos e significados) de leitura do mundo e de leitura da
palavra (FREIRE, 1989) possa-se abrir um novo mundo ao aluno, ampliando sua

relacdo com os objetos da realidade exterior.

Na proposta de Fonseca e Geraldi (1984, p. 98), a preferéncia por trabalhar
com narrativas longas da-se, ainda, em razdo da expectativa de que “O enredo

enreda o leitor” e “leve o aluno a ler fora da sala de aula”. Assim, a leitura passa a
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ser uma necessidade cuja atividade extrapola o espaco e o tempo da sala de aula
para ser realizada.

3.2.5 Intencdes de pratica de producao de textos

Ao contrério da atividade de leitura que foi desenvolvida, a atividade de
escrita, a partir das mediagbes teodricas, ndo ocorreu. Embora tenha pontuado
diversas possibilidades, como a producédo de cartas, narrativas a partir de lendas da
regido, a propria discussdo da producdo do estatuto do grémio que culminou no
abaixo-assinado, jornal da escola e jornal da turma, organizacédo de antologias dos
alunos, tenha iniciado em 2017 a organizacdo de um sarau literario com a
professora Valentina - que ainda ndo ocorreu em 2018 — e tenha elaborado um
projeto de praticas de letramento na intencédo de contribuir para que a cultura escrita
entrasse na escola (APENDICE G)**, estas tentativas ndo se consolidaram em
praticas com os alunos. Foram algumas as razdes que os professores manifestaram

e elas seguem em seus relatos.

Assim, apresento as intengdes manifestas dos participantes e o nivel de
articulacdo teorica que desenvolveram sobre a préatica de producdo de textos com

seus alunos.

3.2.5.1 O menino e o jacaré
Ou

“Até ai, tudo bem, porque o jacaré pega mesmo!” *°

* Embora a construgdo do projeto de leitura e escrita na sala de aula ndo tenha ocorrido

coletivamente com os professores, ndo se trata de uma indugc&o ao pragmatismo, mas de trazer uma
ideia que pode ser aprimorada, testada e avaliada pelos professores e por toda a escola. Assim,
acredito, ainda, que isto seja parte do trabalho como pesquisadora: pensar uma possibilidade que,
por conta do esvaziamento do trabalho dos professores — e que esta pesquisa ndo tem condicdes de
superar — nao pbde ser construida coletivamente, mas que pode e deve ser ressignificada sempre.

% A frase dita pelo professor Heitor e a narrativa que escrevi se reportam ao relato da professora
Valentina sobre a tragédia ocorrida na vila de Cacau Piréra, publicada por Azevedo (2015), no jornal
Amazonas em Tempo. Segundo o diagnéstico biolégico do interflivio Purus-Madeira, realizado por
Gordo e Pereira (2013), séo recorrentes os relatos de ataques de jacarés a humanos nos rios
pesquisados. Cerca de 70% dos acidentes causam ferimentos leves e 30% a amputacdo de algum
membro. Mas reconhecem que os dados n&o séo precisos, pois muitas ocorréncias sequer chegam a
ser registradas pelos ribeirinhos. Os casos de morte SG0 mais raros e 0s ataques ocorrem com mais
frequéncia entre as 19h e 21h.
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Inicio esta secdo com uma intengdo de narrativa sobre um acontecimento
horripilante no municipio de Iranduba, envolvendo um adolescente de 12 anos e um

jacaré de 4 metros.

Foi na Vila de Cacau Piréra, distrito de Iranduba, no bairro do Mutirdozinho. Quando
chegam as enchentes, as casas, ruas e a prépria escola ficam a poucos passos do rio,
guando ndo, séo alagadas. Era uma segunda-feira, seis de abril de 2015. O menino saiu
mais cedo da aula e foi com outros colegas tomar banho no pequeno lago que se formou na
frente da escola. E foi assim, num diversdo na lagoa, que, sorrateiramente, o jacaré se
aproximou do grupo de quatro adolescentes. Trés conseguiram se pendurar nos galhos de
uma arvore quase submersa. Mas o adolescente desta histdria ndo teve tempo. Foi levado
para o fundo do lago e desapareceu. Procurado no distrito por familiares e amigos, seu
corpo foi encontrado dois dias depois por mergulhadores de Manaus com ajuda de
pescadores locais. Mas ‘jacaré pega mesmo!”, como diz o professor Heitor. Nao sé jacaré,
mas arraia, piranha, candiru e a temida cobra grande. Poderia contar mais histérias, como a
da piranha que arrancou o dedo minimo da tia Isabel nas margens ainda limpidas do
lgarapé do Quarenta, em Manaus. Narrar o dia em que um candiru entrou no nariz do meu
irmado cacgula quando tomavamos banho no Rio Solimdes, em Coari e tivemos de arrancar
as pressas 0 peixe para ndo machucar mais ainda o Carlos. Relembrar o choro ininterrupto
da prima Iran, por quase 12 horas, depois de ser ferroada por arraia e sO poder ser
medicada no outro dia, quando titia conseguiu leva-la da varzea ao posto de saude na terra-
firme. Sdo muitas histérias que poderiam ser escritas sobre os perigos e as aventuras da
infancia e adolescéncia ribeirinhas. Poderiamos ter outros fins para essas narrativas. Mas
era s6 um menino de uma vila empobrecida, acostumado a tantas desventuras de uma vida
de esquecimento e ‘jacaré pega mesmo!”.

N&o pude dar um fim feliz para essa histéria, porque, como aprendi na licao
posta pelo materialismo histérico-dialético, a realidade sempre sera o critério de
verdade. E a realidade que vejo ainda é de uma escrita rarefeita na escola, em que
os professores resistem a dizer sua palavra escrita e, consequentemente, nao
desenvolvem a necessidade da escrita entre os alunos. Temo que alguma fera saia
das &guas turvas, pegue um dos professores e o puxe para o fundo do lago da
perda da autoria, da palavra despotencializada, do 6bvio e que ele ndo consiga
segurar-se num galho sequer para evitar ser devorado pelo esvaziamento, a
precarizacdo e o transbordamento. Portanto insisto: € preciso construir pontes,

passadicas ou mesmo estender galhos para salva-lo do monstro.

Por essa razéo, pontuo que podem partir das histérias que os préprios alunos
conhecem, contadas por seus familiares e pessoas mais velhas da comunidade.
Destaco, conforme Geraldi (1984c), que para a discussao sobre o “causo”, sempre
que possivel, o professor deve fazer leitura e discussédo de textos sobre a tematica
(leitura de profundidade), pois os “causos” trazem questdes, como pontua Geraldi

(1984c), eivadas de preconceitos (principalmente, contra mulheres, negros,
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indigenas), outras sdo cheias de supersticdes, que remetem ao conhecimento

empirico e ao pensamento concreto-visual.

Foi quando a professora Valentina também destacou que os alunos tém
muitas historias de vida para contar de suas comunidades e citou o ataque de jacaré
ocorrido na vila. Refletiu que muitas vezes o professor ndo quer ouvir essas
histérias, silencia o aluno como se este estivesse interrompendo a sua aula e isso
faz com que o discente se sinta muito retraido e considere sem valor o

conhecimento que traz.

Nesse momento, o professor Heitor interveio e disse que a historia de ataques
de jacaré é algo muito comum no municipio, mas que considera mais probleméatica a
guestado da crenca nas lendas populares ribeirinhas, como as lendas do boto e a da
cobra grande que “encantam” pessoas, muito presentes no imaginario tanto de
alunos do ensino fundamental do turno vespertino, quanto e, especialmente, na
educacdo de jovens e adultos (EJA), com alunos do turno noturno na escola. Nas

palavras do professor Heitor:

Até ai, tudo bem, porque o jacaré pega mesmo! Mas, agora, na EJA, por exemplo, quando
vamos discutir na semana do folclore as lendas, como a do boto e a da vitéria-régia, uma
grande parte dos alunos acredita cegamente na lenda do boto. Ele conta essa histéria ndo
como uma lenda, conta como algo que realmente aconteceu ali. Conta a histéria da menina
que engravidou do boto, esse negdcio de que o boto apareceu no rio para encantar a
pessoa. Quando eu dei aulas na escola da comunidade do Cataldo, no Rio Negro, a menina
do 8° ano disse que todas as vezes que ela desce para o rio, 0 boto aparece. La nao tem
boto. Mas os alunos disseram: - E verdade, professor, la ndo tem boto, mas quando ela vai
para a margem do rio, o boto aparece. A gente tenta explicar que é lenda, que lendas séo
coisas que...[interrompe a prépria fala e ndo continua). (gravacdo de voz n.° 23, dia
24/5/2017, intervalo entre 47’: 12 e 48":50)

Nesse momento, a professora Mariah toma o turno e continua:

Mas isso é normal. Se vocé vai na canoa — eu cansei de ver — remando, ele vai seguindo a
canoa, te acompanhando. Eu morria de medo [do boto]. (gravacdo de voz n.° 23, dia
23/5/2017, intervalo entre 48”: 52” e 49”:02”)

O professor Heitor retoma o turno e continua:

Normal, eu atravesso muito o Rio Solimfes e vejo os botos. Parece que eles estédo
brincando ou cacando peixes. Até ai tudo bem! Mas eu digo assim, nao sei, até o ponto de
envolver a pessoa... E claro que se tu fores desafiar o boto no rio, ele vai reagir como
qualquer outro animal. (gravagédo de voz n.° 23, dia 24/5/2017, intervalo entre 49":03” e
49”:30”)
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Nesse momento, a professora Valentina toma o turno e destaca que as

criangas também acreditam nas supersticdes. Nas palavras da professora:

Quando caiu aquela terra do Solimdes, a maioria dos alunos falou em sala de aula: -
Professora, a mamae disse que € uma cobra grande que tem debaixo desse chavascal! Ela
SO fez se mexer e a terra caiu. Eu acho que, a partir do momento em que a gente for para a
sala de aula, vai sair muita histéria. (gravacéo de voz n.° 23, dia 24/5/2017, intervalo entre
49”: 31 e 50°:30™)

Novamente, o professor retoma o turno e, num tom de indignacgéo, exclama:

Uma crianga € uma coisa, mas um adulto! (gravacao de voz n.° 23, dia 24/5/2017, intervalo
entre 50”: 31”7 e 50”:34™)

Aproveito a manifestacdo do professor Heitor e intervenho no sentido de
ampliar a discussao sobre a relacdo entre 0 eu empirico e o eu cientifico, apontada
em Charlot (2014), na formacdo do pensamento conceitual. Explicito que, no caso
de alunos adultos da EJA, que tiveram a mediacao tardia do pensamento tedrico na
formacdo das bases para a ascensao do pensamento visual-concreto ao concreto
pensado, esse modo de pensamento empirico ainda é mais recorrente em razao de

estar se consolidando o pensamento conceitual.

Por isso, ressalto a importancia da linguagem nesse processo de ascensao
do concreto pela mediacdo do abstrato que se faz por meio do pensamento
conceitual, possivel nas mediacdes tedricas intencionalmente conduzidas na escola,
no trabalho com a leitura e a escrita, com a apropriacdo da palavra potencializada,

como Mello (1993) enfatiza, prenhe de sentido e de significado.

Friso, ainda, na fala dos professores, que o conhecimento empirico ndo é
sinbnimo de ignorancia, de empobrecimento cultural, pois muitos conhecimentos
cientificos advieram do pensamento empirico, da observacdo dos fenbmenos da
natureza, das esferas cotidianas da vida, da realidade imediata, embora alguns
desses conhecimentos possam ainda estar presos a tradicdes, crencas e

preconceitos.

As explicagbes também remontam as origens do conhecimento tedrico em
relacdo a pratica, como o surgimento da fisica e da quimica que se fundamentaram
na realidade pratica do mundo empirico, conforme pontua Sanchez Vazquez (2011),

ao explicar que
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A ciéncia fisica surge na Idade Moderna com Galileu,
correspondendo as necessidades praticas da industria nascente.

A relacdo da teoria com a préatica que lhe serve de fundamento
aparece com clareza em outra ciéncia que surge ainda mais
tardiamente que a fisica — a quimica. Como se sabe, sua existéncia
cientifica data apenas dos séculos 18 e 19. O que até entdo existia
ndo era sendo um prolongamento da velha alquimia com seu carater
fantastico e mistico. Essa pseudociéncia aparecia vinculada a uma
atividade pratica experimental que, por ser vazia de teoria, carecia de
importancia tedrica e de verdadeiro carater pratico. (SANCHEZ
VAZQUEZ, 2011, p. 247).

A citacdo tomada em Sanchez Vazquez (2011), embora remonte as relagbes
histéricas entre a ciéncia e a pratica, a partir do avan¢co imposto pelos processos
produtivos modernos, pode ser interpretada nessa relacdo de importancia dos
conhecimentos empiricos, historicamente acumulados, como o gérmen de onde

surgem os conhecimentos teoricos.

llustro essa discussdo com exemplos de situa¢cdes do mundo empirico que
convergem com o mundo cientifico: a observacao das fases da lua e os fendmenos
das marés que sao influenciados pela gravidade da terra; os conselhos dos mais
velhos para deixar a crianca andar descalca e criar resisténcia, 0 que esta
relacionado aos estudos sobre os estimulos a imunidade do corpo.

pY 7

Por outro lado, quando se diz a crianca que o trovdo € manifestacdo de
descontentamento de alguma divindade, o conhecimento passa a ter um apego a
crenca que nega o conhecimento da ciéncia e reforca o conhecimento empirico.
Novamente, destaco a importancia de compreender que partir da realidade empirica
do sujeito ndo significa permanecer nela, mas ampliar as possibilidades de

conhecimento e de articulacédo entre esses dois mundos, o empirico e o cientifico.

Essa relacdo deve ser retomada em Mello (1993) e Sanchez Vazquez (2011)
que, ao citarem Gramsci (1958), destacam a importancia de se criar um novo senso
comum e, portanto, uma nova forma de pensar e de agir que esteja tdo arraigada na
consciéncia popular quanto o é a crenca tradicional e, assim, consiga eliminar as

dicotomias entre teoria e pratica, para que aquela se torne a expressao desta.

Nesse momento, a professora Mariah sorri e, um pouco envergonhada,

declara situacéo analoga as questdes de supersticdo que acontece com ela:
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A senhora falou isso e agora eu me lembrei. Eu me submeti & cirurgia cesariana para ter
minha filha. Toda vez que comeca a ferroar o local da minha cirurgia, eu falo para a minha
filha que vai chover, porque eu sinto no meu corpo aquilo (risos). (gravagcdo de voz n°. 23,
dia 24/5/2017, intervalo entre 51”: 30” e 51”:50™).

A descontracdo na fala da professora Mariah revela o desafio apresentado
por Kosik (2002, p. 16) sobre o mundo da pseudoconcreticidade e a sua destruicao.

Conforme o autor,

O complexo dos fenbmenos que povoam o ambiente cotidiano e a
atmosfera comum da vida humana, que, com sua regularidade,
imediatismo e evidéncia, penetram na consciéncia dos individuos
agentes, assumindo um aspecto independente e natural, constitui o
mundo da pseudoconcreticidade. (KOSIK, 2002, p. 16).

Como postula o autor, “No mundo da pseudoconcreticidade o aspecto
fenoménico da coisa, em que a coisa se manifesta e se esconde, € considerado
como a esséncia mesma, e a diferenga entre o fendmeno e a esséncia desaparece”
(KOSIK, 2002, p. 16).

Mas, como problematiza Kosik (2002), a coisa em si ndo se manifesta
imediata e diretamente e s6 o faz por meio da manifestacdo imediata de seu
fenbmeno. Para compreender a esséncia do fendbmeno, o homem precisa realizar
um desvio (detour) que o faca esforcar-se para captar a esséncia, pois, para além da
aparéncia externa dos fenébmenos, existem as leis que regem o fenémeno, existe um
movimento interno do fenbmeno que ndo se mostra na aparéncia, mas na esséncia.
Por essa razao, conforme Kosik (2002, p. 17), ao parafrasear Marx, “Se a aparéncia
fenoménica e a esséncia das coisas coincidissem diretamente, a ciéncia e a filosofia
seriam inuteis”.

Essa compreensédo do empirico e do cientifico, da aparéncia e da esséncia,
também se estende a compreenséo dos fenébmenos da lingua. Lembro que, quando
consideramos a gramatica a realidade Unica da lingua, obrigando o aluno a decorar
regras de descricdo dos mecanismos da escrita, desconsideramos a materialidade
linguistica presente na gramatica do falante, representacdo social e cultural da

lingua.

Percebo, nesse encontro do grupo dialogal, que as discussbes conduzidas

caminharam no sentido de refletir, de modo mais detido, na articulagcado entre o eu
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empirico e o eu epistémico na relacdo com a linguagem e a formacdo do

pensamento conceitual. Desse modo, retomo Poddidkov (1981), para quem

O processo do pensamento € examinado, com grande frequéncia,
como o movimento que leva do desconhecimento ao conhecimento,
do ndo compreendido ao compreendido, do n&o claro e impreciso ao

s

claro e preciso. Todavia, este € s6 um aspecto do verdadeiro
processo do pensamento. Seu segundo aspecto consiste no
movimento contrario: do compreendido, preciso, definido ao nao
compreendido, impreciso, indefinido. Em uma série de casos, 0s
conhecimentos nao claros, imprecisos ndo devem ser considerados
uma insuficiéncia do pensamento, contra a qual ha que lutar, sendo a
continuacéo natural dos conhecimentos precisos, claros, o resultado
mais importante da formacdo e o desenvolvimento dos
conhecimentos claros. (PODDIAKOV, 1981, p. 169-170).

Assim, os elementos da oralidade, da cultura local, as variedades de uso da
lingua devem ser considerados nesse processo de articulacdo entre o empirico e 0
cientifico. Para tanto, o uso da gramatica devera estar a servico da compreensao e
da apropriacdo da escrita dentro da sua funcéo social e ndo da descricdo de seus

mecanismos por meio do ensino excessivo de metalinguagem.

Como postula Kosik (2002), a destruicdo da pseudoconcreticidade nao implica
a negacao da existéncia dos fenbmenos, mas a destruicdo da independéncia com
gue se manifesta 0 mundo pseudoconcreto, do seu carater imediato, de pretensa
existéncia por si mesmo. De modo analogo, o ensino da gramética da lingua como
fim em si mesmo ndo pode ser aceito como ideal da lingua, pois reduz o homem a

um utilitarismo.

E preciso, como finaliza Kosik (2002, p. 24), a liberalizac&o do sujeito e do
objeto na constru¢cdo da realidade concreta, uma vez que “a realidade social dos

homens se cria como unido dialética de sujeito e objeto”.

3.2.5.2 “Eu nunca recebi cartas. Mas também eu nunca enviei uma”

Com essa frase melancdlica, Valentina reflete sobre a proposta de Geraldi
(1984c) de producéo de cartas no 6° ano do ensino fundamental. Sugiro a troca de

cartas com alunos de Manaus. Como o professor Heitor ministra aulas na capital,
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proponho a ele e a professora Mariah que se articulem para que suas turmas de

cidades diferentes se comuniquem por meio de cartas.

Enfatizo, na proposta de Geraldi (1984c), que essa atividade guarda forte
relacdo com a periodizacéo psiquica e a atividade guia, proposta por Elkonin (1987),
em que a comunicagéo intima pessoal se torna a atividade principal do adolescente
nessa fase, pois, como postula Elkonin (1987),

A atividade de comunicacdo € aqui uma forma peculiar de
reproducéo, nas relacdes entre coetaneos, das relagbes existentes
entre as pessoas adultas. No processo de comunicacao tem lugar a
orientacdo aprofundada as normas que regem estas relacées e seu
dominio. (ELKONIN, 1987, p. 120).

No entanto, para que esta atividade de producédo de cartas ocorresse, seria
necessario que os adolescentes se conhecessem previamente para estabeleceram
os vinculos de confianca sobre os quais a atividade guia da comunicac¢do pessoal

esta construida.

Evidencio a importancia da producéo de cartas e destaco que, por se tratar de
carta pessoal, essa é uma atividade em que ndo se poderia avaliar o texto,
considerando que, ao ler a carta, o professor estaria cometendo violacdo de
correspondéncia. Nesse sentido, retomo as orientagbes de Geraldi (1984c) sobre a
avaliacdo do processo e nao do produto, pois, no caso dos textos do género carta
pessoal, todo o processo desenvolvido deve ser avaliado, assim como o percurso de
cada individuo para chegar a conclusdo da atividade considerando o nivel em que

estava e o nivel que alcangou.

O professor Heitor rememorou a época em que enviava e recebia cartas de
seus parentes. Lembra que essa era a forma mais corriqueira de comunicacao entre
os familiares e amigos que moravam em comunidades longinquas do interior do
Amazonas. Lembra-se das cartas que recebeu de sua méde quando este estudava
em colégio interno e das histérias familiares sobre aspectos da vida cotidiana que

nao mais existem.

Nesse instante, a professora Valentina relata, com um ar melancdlico, o

trecho que intitula esta subsecéao:

Isso é interessante mesmo! Eu nunca recebi uma carta. Mas também eu nunca enviei uma.
As Unicas cartas que eu recebi até hoje s6 sdo de contas mesmo (risos). Mas é
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interessante, eu gostei disso. (gravacdo de voz n° 23, dia 24/5/2017no intervalo entre
1:13":45” e 1:15":24”")

Nesse momento, coloquei-me a disposicdo dos professores para planejar
essa atividade. Mas, mais uma vez, a proposta ficou apenas na intengdo, sem

nenhum encaminhamento mais prético.

Discutimos as propostas para a producdo dos textos nos sétimos, oitavos e
nonos anos, ao analisarmos as sugestdes de Geraldi (1984c) sobre o trabalho com
tematicas de noticidrios de jornais, do texto de opinido, como os editoriais,
reportagens curtas e a continuidade do trabalho com os textos curtos de ficgéo,

lendas e contos.

Nesse momento, a partir das possibilidades explicitadas nas propostas de
Geraldi (1984c), pergunto diretamente aos professores se consideram viavel colocar
em prética as propostas até entdo discutidas para o trabalho com o texto na sala de

aula.

O professor Heitor, embora anuncie que as propostas sejam validas e
importantes para serem desenvolvidas em sala de aula, mostra-se reticente e faz as

seguintes ponderacoes:

Agora, quanto as ideias aqui, elas todas sdo muito vdlidas, sdo muito interessantes para
fazer. Mas a gente volta naquilo mesmo, o tempo para organizar. Vocé tem de ter um tempo
para isso. A nossa HTP (horério de trabalho pedagb6gico) é minima, ndo existe tempo para
preparar o material. Eu vejo professores que tiram do seu bolso para comprar as coisas na
sala. Eu fazia isso, eu comprava as coisas, colocava ha sala de aula e, no outro dia, estava
rasgado, estava pelo chdo. Eu ndo fagco mais, fiquei desmotivado, sem vontade de fazer.
Mas o que falta é isso: a gente tem de ter tempo para organizar, para preparar oS projetos
mesmo. Olha, fazer a minha aula por meio de projetos, eu gosto disso. A gente volta para a
gquestdo do tempo. Agora eu estou fazendo uma dramatizacdo que eles mesmos estdo
organizando, estdo buscando na internet. Aqui esse discurso esta muito bom. Existem
alunos que estdo bem informados e que podem falar de um assunto. Para falar de algo,
vocé tem de estar bem informado. Para eu falar do julgamento da chapa Dilma-Temer, eu
tenho de acompanhar. Quando o aluno pergunta: - E ai, professor, ele sai ou ndo sai? Eu
digo: - Depende, a gente vai acompanhar. Mas a maior parte ndo esta ligada em politica.
Entéo, volta aquela questdo das aulas de histéria e geografia, no tempo em que se estudava
a estrutura dos poderes, o legislativo, o judiciario e o executivo. Quem é o governador, o
prefeito, quantos vereadores existem? Isso a escola ndo faz mais. Eu vejo a questdo dos
livros didaticos, por exemplo, que trazem assuntos muito atuais, como a gravidez na
adolescéncia, o bullying, assuntos que vocé pode... E que o livro é a nossa... Mas, as vezes,
€ aquela questdo que eu falo do tempo, o professor ndo tem tempo de pesquisar outros
textos para trabalhar na sala de aula. As vezes, a gente fica ali no livrinho porque o tempo
ndo da. Comprar jornal eu compro, mas cansei de comprar jornal e sé conseguir ler a
manchete, porque eu ndo tenho tempo de ler. Eu trabalho em trés horarios. Ai eu chego e
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digo: - Olha, pessoal, hoje sé deu tempo de eu ler a manchete. (gravagédo de voz 24, dia
7/6/2017, intervalo entre 137:28” e 20”:40™)

A fala do professor é reveladora, como pontuam Gatti (2009, 2012) e Bissoli e
Both (2016), das condi¢des precarias em que tem se desenvolvido a formacéo inicial
e 0 esvaziamento da atividade docente. No caso do professor Heitor, a
fragmentacao de sua atividade docente demonstra-se na carga horaria excessiva de
trabalho, em trés turnos, em duas escolas distintas e em duas cidades diferentes,
para trés segmentos distintos de ensino: anos iniciais do ensino fundamental (pela
manha, em Manaus), anos finais do ensino fundamental (a tarde, em Iranduba) e

Educacéo de Jovens e Adultos (a noite, em Iranduba).

Nesse sentido, como pontua Araujo (2000),

[...] o trabalho, para o trabalhador (o agente da atividade), esvazia-se
de sua funcdo mediadora entre o homem e a natureza, entre ser
particular e o humano-genérico dentro do processo de humanizacao,
convertendo-se, predominantemente, em seu contrario, ou seja, 0
trabalho passa a ser mero meio de existéncia, mero meio de garantir
o lugar do sujeito dentro do processo produtivo. (ARAUJO, 2000, p.
84).

Assim, a jornada excessiva em trés turnos e a fragmentagéo da sua atividade
docente em trés niveis de ensino e em duas cidades distintas para garantir a
sobrevivéncia sdo as condicdes objetivas de sua existéncia e que impactam

mutuamente nas suas condi¢des subjetivas (necessidades e motivos).

Ainda em Oliveira (2000), a necessidade, do ponto de vista ontoldgico,
enquanto propulsora da atividade que impulsiona o individuo em direcdo aos fins e
aos motivos para a ag¢do, ao encontrar-se esvaziada em funcao de interesses que
nao sao valores universais, deixa de ser mediadora do processo de humanizacao

para ser medidora da producao de objetos.

E como essas relacdes permeiam toda a estrutura em que se organiza o
trabalho, o professor vai assumindo de forma ndo consciente essas necessidades.
Por essa raz&o, ao admitir o uso do livro didatico como unica forma de conduzir sua
atividade pedagogica, sem planejamento, sem ampliacdo das questbes propostas

nos livros, o professor assume essa necessidade, conforme revela Oliveira (2000, p.
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83), “como necessidade propriamente sua, uma escolha sua, uma opc¢ao livre

provinda de seu ser individual”.

A professora Valentina, que ja iniciou o trabalho com a leitura de textos,
mostra-se muito entusiasmada com as propostas e a clareza metodolégica do autor
para orientacdo dos professores, embora também concorde com o professor Heitor
gue as condicbes objetivas para o desenvolvimento das atividades de producéo de
textos dificultem a realizacdo de determinadas propostas. Segundo a professora

Valentina:

Acho que sim, professora, partindo para a pratica mesmo, esses tipos de metodologias
trabalhadas, principalmente, o jornal falado, para que eles desenvolvessem, principalmente,
a questdo da fala, porque o que se percebe, na sala de aula, é que eles nao sabem
determinado assunto, nacionais e internacionais. Até mesmo nas questdes locais, como
esse problema da corrup¢do no municipio, eles ndo tém aquela nocdo do que é realmente a
corrupgcdo. Em casa mesmo, eles ja ndo tém essa educacdo. Essas praticas propostas por
Geraldi trazem essa nocao do que a leitura faz, que € essa relacdo com o texto, para eles
saberem produzir um texto para se defenderem. Aqui, na nossa escola, esta desse jeito. Se
nés formos pedir para que o aluno faca algo, ele ndo sabe, porque ele ndo sabe escrever,
eles ndo sabem elaborar um texto dissertativo que seja a favor deles. Porque o poder que o
aluno tem é muito grande. Se eles mesmos se recusassem a ir la para aquela sala, cheia de
agua, fizessem um texto como a senhora falou, eles conseguiriam. Mas porque eles nao
fazem? Eles ndo fazem porque eles ndo sabem realmente. Entdo, falta essa pratica, do
nosso lado — professor — de orientar, porque eles também ndo sdo orientados. Até um
bilhete, eu acredito que eles ndo saibam fazer, porque eles nédo tém esse conhecimento. E
eles chegam assim até a vida adulta, porque vemos muitos professores que ndo sabem
fazer um requerimento a punho. Quando o rapaz la do banco disse para a minha colega
professora que ela tinha de fazer um requerimento a punho para cancelar a conta dela, ela
ficou doidinha! Disse para mim: - Como eu vou fazer esse requerimento a punho que ele
quer? Eu nédo sei fazer isso ndo! Eu expliquei o que ela tinha de fazer. Esse € o que o aluno
ndo tem, porque ndo é passado para ele também. (gravacdo de voz n.° 24, 7/6/2017,
intervalo entre 087:48” e 117:48").

Discuto, nesse aspecto, sobre as praticas de letramento que, como pontua
Mello (2010b), implicam trazer a cultura escrita para dentro da escola, por meio do
trabalho com diferentes géneros e suportes textuais. E preciso, pois, que a escrita se
torne uma necessidade ao aluno, para que sua falta ndo seja sentida como ocorreu
com a professora citada que ndo consegue escrever sequer um requerimento de

préprio punho®®.

% Em consulta & agéncia bancaria em Manaus, fui informada pela gerente do banco que o pedido de
encerramento de conta corrente, feito a punho, € uma das opg¢des do correntista. Este pedido
também pode se entregue impresso e assinado. Outra opgdo é o preenchimento de formulario
especifico, disponivel nas agéncias bancérias. Segundo a gerente que consultei, ocorre que algumas
agéncias dos municipios do interior tém “problemas” para imprimir esse formulario e acabam pedindo
para o cliente fazer de préprio punho ou trazer impresso. Entendi esse “problema” relatado pela
gerente como a falta de estrutura tecnoldgica nas agéncias do interior do Amazonas e, considerando
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Finalizo essa discussdo da pratica de producdo de texto com um
guestionamento final, feito pelo professor Heitor e pela professora Valentina: a
necessidade de um planejamento entre todos os professores de lingua portuguesa
da escola para que desenvolvam a proposta conjuntamente em todo o segmento
dos anos finais do ensino fundamental. Mas nenhuma decisdo de ordem pratica foi
tomada, seja para se reunirem e planejarem juntos, seja para desenvolverem em

seus proprios planejamentos algumas das propostas.

Volto, entdo, para as mdltiplas determinacdes, para as Vvivéncias
empobrecidas de/com a escrita que os professores tiveram ao longo da vida, da
formacdo e da sua préatica pedagdgica. Assim como percebo pouca producdo de
dados nos relatos escritos dos professores, a escrita laconica no roteiro de
autorreflexdo que sugere pouca intimidade com a escrita, esse afastamento da
lingua escrita também se manifesta num receio de desenvolver atividades de

producéo de textos com os alunos.

Por uma parte entendo que se deva ao que o professor Heitor ja anunciou,
como falta de tempo para planejar essas atividades, causada pelo transbordamento
escolar. Outra parte talvez se deva ao que sinalizou a professora Valentina: a
propria dificuldade em produzir seus proprios textos, de serem autores de suas
histérias e, assim, quando puderem dizer seu mundo, significa-lo, poderao

transformar a escrita em atividade humanizadora sua e de seus alunos.

Como consequéncia, as atividades de producdo de textos tornam-se um
martirio tanto para professores quanto para alunos e fogem totalmente ao sentido de
uso da lingua. Sao temas repetitivos, cansativos para os alunos e, pior ainda, para a
leitura dos professores, como as redagdes sobre “Minhas férias”, “Dia das Maes”,
“Sao Joao”, “Minha Patria”.

E para fugir dessa artificialidade que se tornou a atividade de producéo de
texto, € preciso que se deem alguns destinos para a produ¢do, como a organizacao
de antologias das historias produzidas pelos alunos, producéo de jornal mural, jornal

da turma ou da escola e outros portadores de textos, em que poderdo ser

a situacdo de extrema pobreza da populagdo, o acesso a computadores e impressoras € ainda pior
para o cidaddo comum. Dai, entao, a razao pela qual os requerimentos de encerramento sejam feitos
frequentemente a punho em Iranduba.
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trabalhados géneros como: poesia, crbnica, avisos, entrevistas com professores,

alunos e funcionérios da escola, homenagens, tirinhas, etc.

Mello (2010a), ao discutir 0 ensinar e 0 aprender a linguagem escrita na

perspectiva histérico-cultural, converge com Geraldi (1984c), ao destacar que:

Sintetizando as contribuices da teoria histérico-cultural acerca da
apropriacdo efetiva da escrita pela crianca de tal modo que ela se
torne uma leitora e produtora de textos, podemos destacar a
importancia de que na escola se crie nas criangas a necessidade da
escrita. Quando se utiliza a escrita ndo de forma artificial, mas de
acordo com o uso social para o qual ela existe, possibilita-se que a
escrita se torne uma necessidade natural da crianga, da mesma
forma como a necessidade de falar foi para ela constituida. Isso se
faz quando a crianga testemunha e participa de situagdes coletivas
de escrita, registrando o que vé e vive, planejando atividades futuras,
registrando o plano das atividades no inicio de cada dia, fazendo o
jornal da turma, escrevendo uma carta para uma turma de outra
escola, outra cidade, outro estado ou outro pais. (MELLO, 2010a, p.
342).

As possibilidades de atividades de praticas de leitura e praticas de producéo

de textos apresentadas tanto por Geraldi (1984c) quanto por Mello (2010a), embora

se refiram ao trabalho do professor em etapas diferentes de ensino, sé&o

convergentes quando situam a necessidade de se estabelecer uma relacéo entre o

motivo e o resultado verdadeiro da atividade, que configurard o sentido atribuido a

escrita pelos alunos e orientara sua relacdo com a escrita e as tarefas que envolvem

a pratica de leitura e de producéo de textos.

Desse modo, como enfatizam os autores, se a crianca e 0 adolescente

perceberem e vivenciarem situagdes de uso da escrita em sua funcéo social, para

escrever historias ou registrar experiéncias, eles se apropriardo da escrita dentro de

sua funcdo social como instrumento cultural utilizado como forma de interacéo

verbal.

3.2.5.3 “Eu digito, pode deixar que eu digito!”

Sobre a compreensao do ensino da lingua apartada do trabalho de prética de

leitura e producéo de textos e a pratica de analise linguistica, a professora Mariah

anuncia:
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A senhora lembra quando estava falando da producgéo de textos do género contos no sexto
ano para fazer uma coletanea? Ai eu expliquei para eles que nds iamos fazer um livro de
antologias deles. Pense como eles ficaram superfelizes! Porque tinha aquele negocio de
corrige, devolve o texto e depois vai para o lixo. De repente eles ficaram interessados com a
coletanea. Eles nem acreditavam. Perguntaram: - A senhora vai digitar para a gente? Eu
disse: - Eu vou, mas eu ndo sei quando eu vou terminar (risos). (gravacado de voz n.° 25, dia
14/6/2017, intervalo entre 45”: 40 e 46*:24’)

Nesse momento, num impeto de entusiasmo, interpelei a professora Mariah
dizendo: - Eu digito! Pode deixar que eu digito! (gravagcdo de voz n.° 25, dia
14/6/2017, no intervalo entre 467:24°” e 46':28’)

O meu entusiasmo deveu-se ndo s6 ao fato de a professora Mariah ter
tomado a iniciativa de desenvolver um trabalho de producdo de textos com as
turmas do sexto ano, mas também pelo desenvolvimento da professora que se
esforcava nas leituras dos textos para participar dos encontros no grupo dialogal.

Questiono, agora, por que eu e Mariah tinhamos a intencdo de digitar os
textos dos alunos? Por que ndo pensamos que o letramento digital também é parte
dos mudltiplos letramentos (ROJO, 2009)? Digitar para os alunos seus proprios textos

e tirar deles a possiblidade de serem sujeitos autores dentro desse novo contexto.

E preciso avancar e pensar na escrita fora da folha de papel, fixada na tela de
computadores, smartphones e tablets, conforme pontuam Bajard e Arena (2015),
como uma realidade que altera a propria relacdo com a letra, transformada em
caractere, que influencia o modo como os alunos se relacionam com a lingua e o

processo de aprendizado e desenvolvimento da escrita.

Mesmo assim, é importante salientar que, no Amazonas, a inclusao digital é

das mais baixas do pais®’ e a internet a mais cara do mundo®, Entdo, a

¥ Neri (2012), em estudo sobre o mapa da inclusao digital no Brasil, destaca que o0 Amazonas esta
em 23° lugar no ranking dos estados onde a populacdo que frequenta a escola tem acesso a
computador e internet no domicilio.

% Segundo dados de pesquisa da FGV, publicados na revista Exame, por Campi (2013), o Brasil
possui a segunda internet mais cara do mundo. Conforme citam os estudos, o brasileiro precisa
trabalhar 5,01 horas por més para custear uma conexdo de 1 megabit por segundo (Mbps). A média
paga é de US$25,06 dblares por més para contratar uma internet de 1 Mbps. No Amazonas, em
levantamento que fiz nas principais empresas de internet fixa, os valores encontrados foram: em
Manaus, o plano basico de 5 mega custa R$ 59,90 reais por més; em Iranduba, o plano basico de 10
mega, com franquia de 10 GB, sai por R$219 reais, mais taxa de adesédo de R$99 reais. Em Coari,
municipio a 362 km de Manaus, o plano residencial de 1 mega sai a R$449,99. Em Iranduba e Coari,
cotamos o valor da internet via satélite, uma vez que o servigo de internet 4G é precario no primeiro e
ausente no segundo. Por esse breve levantamento, constato o alegado de que temos no Amazonas a
internet mais cara do mundo, considerando que os valores do servico no Estado estdo acima da
média nacional e ultrapassam a média do primeiro colocado, que é a Argentina.
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possibilidade de um trabalho com a escrita com o0 uso das tecnologias ainda nao é
uma realidade acessivel as escolas publicas e muito menos as do interior do Estado,
pois as particularidades continuam a nos afastar de nossa relacdo com essa

objetivacao genérica, que € a escrita, dentro desse novo contexto.

Retomo, na proposta de Geraldi (1984c), o trabalho com a prética de analise
linguistica que parte do texto do aluno e, assim, a preparacao da aula de graméatica
sera a propria leitura dos textos, selecionando, para cada aula de analise linguistica,

um problema de gramatica de cada vez.

Nesse sentido, na aula seguinte de producédo de textos, os alunos receberéo
seus textos novamente e fardo, eles proprios, a autocorrecdo que podera ser em
grupos, duplas e com o professor, na correcao coletiva, a partir de um texto tomado
como modelo. Nesse trabalho de autocorrecado, enfatizo aos professores que levem
para a sala de aula dicionarios e gramaticas que estdo guardados na biblioteca, a
fim de que os alunos consultem e aprendam a manusear esses materiais de apoio

no aperfeicoamento da escrita.

Se tivéssemos internet, poderia propor o uso de celulares para consulta a
dicionérios online, ao Vocabulario Ortografico da Lingua Portuguesa (VOLP) com
consulta publica pela internet. Mas isso esta longe da realidade dos sujeitos reais.
Passados mais de trinta anos do texto de Geraldi (1984), as escolas publicas da
regido Norte funcionam com as mesmas condi¢cdes — ou até piores, das escolas do
Centro-oeste brasileiro, pesquisadas pelo autor. Entdo, seguimos a discussdo do
texto sem a possiblidade de avancar em algumas transformacdes histéricas, porque
no Norte elas chegaram para poucos.

3.2.6 Pratica de andlise linguistica

Essa secao aborda a discussao do texto de Geraldi (1984c) sobre o trabalho
excessivo de metalinguagem e seus impactos negativos no desenvolvimento de
atividades significativas de leitura e producdo de textos na sala de aula. Conforme
insiste o autor, a abordagem dos estudos gramaticais sempre precisa ser feita em
relacdo ao trabalho com o texto, voltado a compreensao dos sentidos da lingua e

nao a memorizacao de regras de prescricao gramatical.
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3.2.6.1 Os adjetivos “bitolado” e “assujeitada”

A professora Mariah fez a seguinte declaracado que me deixou preocupada:

Aqui, eles estéo bitolados a trabalhar s6 adjetivo, por exemplo. Se vocé perguntar
dentro do texto onde esta o adjetivo, eles ndo sabem. (gravacédo de voz n.° 25, dia
14/6/2017, no intervalo entre 1:09”: 50 e 1’:10”: 02”)

Fiz a intervencdo, nesse instante, no sentido de lancar o seguinte
questionamento a professora: qual a importancia de o aluno saber identificar um
adjetivo dentro do texto? Novamente, enfatizei a pergunta que Geraldi (1984) faz em
todo o seu trabalho: para qué? Para que o aluno precisa identificar o adjetivo no
texto? Destaquei que a importancia de o aluno conhecer o adjetivo é para utiliza-lo
numa situacdo concreta de comunicacdo, quer seja no texto oral, quer seja no

escrito.

Minha preocupacdo aumentou com essa fala da professora, porque, ao
contrario do que vinhamos explicitando na proposta de Geraldi (1984c), a
compreensao que a professora Mariah parecia demonstrar € de uso do texto como
pretexto para o ensino da gramatica, 0 que justamente 0s autores nos quais nos

aportavamos criticavam veementemente.

Volto, para mim mesma, 0 questionamento do para que estava conduzindo a
leitura e a discussdo dos textos e de como compreendia como 0s professores
estavam refletindo sobre essas questdes. Penso, entdo, que a questdo deve ser
retomada a todo instante no método. E vou buscar em Vygotski (1997) o rigor tedrico

para compreender que

A tarefa da metodologia ndo consiste somente em aprender a medir,
sendo também em aprender a ver, a pensar, a relacionar; e isto
significa que o excessivo temor aos chamados momentos subjetivos
na interpretacdo e a tentativa de obter os resultados de nosso estudo
de modo puramente mecanico e aritmético, como ocorre no sistema
de Binet, sdo errdbneos. Sem a elaboragédo subjetiva, isto €, sem o
pensamento, sem a interpretacdo, sem a decifracdo dos resultados e
o exame dos dados nao existe a investigacao cientifica. (VYGOTSKI,
1997, p. 316, nossa traducéo).
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Reflito sobre de que modo pensava como os professores refletiam, como eu
compreendia seus motivos, seus pensamentos, suas falas. O problema do método,
questao crucial em Vygotski (1997), deveria ser retomado a todo instante neste
trabalho, para ndo perder de vista o principio explicativo (as mediacdes conduzidas
pela pesquisadora), 0 modo de proceder (génese/causa) a andlise das mediacdes
que conduzimos e as unidades de andlise (vivéncia e significado) que articulam

nosso objeto e o principio explicativo.

Retomei a discusséo do texto de Geraldi (1984c) sobre o trabalho excessivo
de metalinguagem e seus impactos negativos no desenvolvimento de atividades
significativas de leitura e de producédo de textos na sala de aula. Conforme Geraldi
(1984c), situamos a abordagem dos estudos gramaticais sempre em relacdo ao
trabalho com o texto, voltado a compreensao da lingua e de seus sentidos e, ndo, a

memorizacao de regras de prescricao da gramatical.

Assim, insisto mais um pouco para compreender por que, apesar das leituras,
das discussdes ao longo dos meses, a professora Mariah parecia ndo se apropriar
das leituras sobre as concepcdes de linguagem e de ensino da lingua escrita. No
encontro seguinte, pedi que os professores participantes, incluindo a pesquisadora,
discorressem sobre como se constituiram sujeitos leitores e produtores de texto.
Nesse esforco de elaboragédo subjetiva, com o postula Vygotski (1997), ouvimos o

seguinte relato da professora Mariah sobre sua relacdo com a leitura e a escrita:

Quando eu comecei a estudar, eu tinha nove anos. Foi quando eu vim do interior. O primeiro
livro que eu li foi a Moreninha, foi o livro que a professora passou. Eu nunca me esqueci
desse livro. Nesse periodo eu estava aprendendo a ler. Em casa, tinha muita revista em
qguadrinho e eu gostava de ler. Mas a titia, que foi a pessoa que me criou, brigava muito
comigo, porque com nove anos era eu que tomava de conta da casa, da roupa, de tudinho
da casa. N6és mordvamos no Sado Raimundo, em Manaus, mas eu estudava no Cacau
Pirera, em Iranduba, porque a titia trabalhava no posto de salde de l4& e me matriculou la.
Todos os dias, eu pegava a balsa para atravessar o Rio Negro. Quando eram onze horas,
eu almocgava e onze e meia eu ja estava no porto do Sdo Raimundo para esperar a balsa.
Atravessava sozinha na balsa. Voltava da escola as cinco horas da tarde e vinha na
companhia da professora. Eu aprendi a ler com ela. A professora me ajudou muito, mas foi
diferente. Ela me ensinou todas as silabas, da simples a complexa. Quando eu errava uma
silaba, levava bolos de palmatéria. Entéo, eu tinha um medo tdo grande de errar, que néo
conseguia assim...[ndo conclui a frase]. Eu estudava para nao errar, para ndo levar bolos de
palmatoria. (gravagdo de voz n.° 28, dia 21/6/2017, intervalo entre 1:15’45” e 1':187:25")

Ao analisar o relato da professora e tentar compreender os motivos pelos

quais parece nao se apropriar dos textos discutidos nos encontros, parti para uma
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interpretacdo mais aprofundada sobre qual o sentido de leitura e de escrita que a
professora construiu ao longo de sua trajetéria de estudos e como as vivéncias que

teve nesse processo a constituiram sujeito de linguagem.

A presenca de criancas para realizar trabalho doméstico, muito comum nas
chamadas “casa de familia” da capital, a pretexto de se estar ajudando “uma pobre
alma” a ter acesso aos estudos, esconde o trabalho escravo infantil que ainda
persiste na Regido, em troca de abrigo, comida e permisséo para frequentar escola
desde que os afazeres domeésticos estejam concluidos. Essa relacdo de escravidao,
violéncia fisica e simbdlica, reflete-se numa condi¢cdo ndo de sujeito de linguagem,

mas de assujeitada.

Entdo, ao retornar ao perfil da professora, passo a “aprender a ver, a pensar,
a relacionar”, como nos ensina Vygotski (1997, p. 316), sem medo excessivo dos
momentos subjetivos captados para a interpretacédo da realidade, atentando para os
ganhos e perdas acumulados ao longo desses meses em que nos encontramos para

ler textos, fazer discuss@es, ouvir historias de vida, dividir sonhos e projetos.

Acredito que constantes discussdes e retomadas sobre as concepcbes que
orientam o agir e o pensar da professora contribuem para uma autorreflexao sobre a
necessidade, como evidencia Kramer (1993, p. 12), de que “conquistem a sua
palavra, recuperem o significado de ser professor, se apropriem da leitura e
(re)descubram a paixado pela escrita. Que sejam autores”, e que precisa, tanto
guanto os alunos que chamou de “bitolados”, tornar-se sujeito e nao “assujeitada”

diante da linguagem.

3.2.6.2 Locucéo adjetiva

Discutiamos sobre a relacdo entre concreto e abstrato na apropriacdo do
conhecimento tedrico sobre os fenébmenos da lingua e que precisa estar articulado
ao conhecimento prévio do aluno, sua realidade empirica e este se incorpora aquele
por um processo chamado de superacdo por incorporacédo. Nesse processo, ao se
articularem, realizam movimentos contraditérios e complementares: por um lado, 0s
conhecimentos espontaneos, num movimento ascendente, abrem caminho para os

cientificos; por outro, num movimento descendente, 0S conceitos cientificos
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fornecem estruturas para o desenvolvimento ascendente dos conceitos espontaneos
(VYGOTSKI, 1993).

Nesse momento da discussédo, o professor Heitor ilustra com o exemplo de
uma atividade em que pediu ao aluno que completasse as sentencas para

transformar locucao adjetiva em adjetivo. A questéo era:
Pergunta: Passaro da noite.

Resposta esperada: Passaro noturno.

Resposta do aluno: Passaro coruja.

Aproveito para explicitar que isto esté relacionado ao pensamento abstrato e
ao pensamento concreto, bem como ao surgimento do pensamento conceitual no
adolescente. A resposta do aluno esta ligada a compreenséo do conceito ainda pelo
pensamento visual-direto pratico da crianca (VYGOTSKI, 2012), uma peculiaridade
do pensamento infantil na primeira idade escolar que Vygotski (2012, p. 98), ao citar

Blonski [s.d.], denomina de “coeréncia incoerente do pensamento infantil”.

Situacdes tao recorrentes de entrelagamento entre o pensamento concreto e
0 pensamento abstrato entre os adolescentes foram retomadas em Vygotski (2012)
que, ao citar estudos de Graukob (s.d.), sobre as peculiaridades formais do
pensamento e da linguagem na idade de transicéo, destaca duas questdes:

Primeiro, expfe, ainda que desde distinto angulo, a mesma ideia,
gue procuramos defender mais acima, tentando demonstrar que
tanto o pré-escolar como o escolar carecem ainda de pensamento
por conceitos e que este, por conseguinte, ndo existia antes da idade
de transi¢cdo. Diversas investigagbes demonstram que na idade de
transicdo esta forma de pensamento légico, abstrato, por conceitos
nao é, todavia, a forma predominante, sendo uma forma recente,
acabada de surgir e, todavia, ndo afiangada.

[.]

Segundo, a nova forma de pensamento na idade de transicdo é um
entrelacamento do pensamento abstrato e concreto — aparigcdo de
metaforas, palavras utilizadas em sentido figurado. (VYGOTSKI,
2012, p. 103).

Esse entrelagcamento entre o abstrato e o concreto € reiterado por Vygotski
(2012), aportando-se em Potébnia (s.d.) e Graukob (s.d.), como o que ocorre de
mais destacado na idade de transicdo, em que a unido entre a linguagem e o

pensamento é muito mais estreita do que na criangca (com excecdo a crianga da
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primeira infancia). Isto se manifesta com o crescente dominio da linguagem e o
enriqguecimento dos conceitos, sobretudo, com a formagé&o do pensamento abstrato

e o0 desaparecimento de tendéncias ao pensamento visual-direto.

Dentro dos estudos de morfologia, Bechara (2000, p.144) retoma que desde
0S gramaticos antigos gregos e latinos, os adjetivos e 0s substantivos reuniam-se
em uma sO classe: a dos nomes, como ainda fazem alguns gramaticos de lingua
estrangeira, como 0s ingleses. Foi somente na idade Média que se fez essa
distincdo entre substantivos e adjetivos. Isso se deu porque um mesmo objeto
poderia ser apreendido ou como objeto absoluto e independente ou como objeto
dependente. “Dai, com frequéncia, poder o mesmo significante ocorrer com um ou

outro desses valores: alto monte — o alto do monte”.

Quanto a adjetivacdo de um substantivo, ou seja, quando este exerce fungao
de adjetivo, Almeida (1998, p. 138) afirma que “E tdo frequente esse fendmeno de
intercambio taxondmico (passagem de uma classe para outra), que certos adjetivos
perderam inteiramente o seu carater préprio.” Destaca que a palavra mogo, no
dicionario latino, era o adjetivo musteus, mas, nos dicionarios portugueses, aparece

classificado, definido e estudado, primeiramente, como substantivo.

Assim, segundo Almeida (1998, p. 137), “o substantivo pode passar para a
classe dos adjetivos. Tal sucede sempre que o0 substantivo se relaciona com outro
substantivo, passando, pois, a ser modificador, e, por conseguinte, a funcionar como
adjetivo”, como ocorre no exemplo citado pelo professor Heitor em que “coruja”
funciona como substituto do adjetivo “noturno”, tanto semantica quanto

sintaticamente, para especificar distintivamente o substantivo “passaro”.

Essa relacdo sincrética com a lingua também foi observada por Vygotski
(2012, p. 98) nos experimentos de Leontiev (s. d.), em que esse sincretismo na
crianca se traslada para um pensamento abstrato em forma concreta no
adolescente. Na conducdo do experimento, Leontiev (s. d.) apresenta aos
adolescentes um refrdo que deve ser compreendido simbolicamente e cuja
referéncia simbolica esta relacionada a uma frase com sentido concreto. Os dados

experimentais, embora Vygotski (2012) reconheca que nao possam ser
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generalizados, apontam para um entrelagamento tdo complexo entre abstrato e

concreto que, segundo o autor, sé pode ser acessivel ao adolescente®.

Vygotski (2012, p. 98) chama a atencédo no experimento de Leontiev (s. d.)
que quando o adolescente € chamado para explicar a relacdo sincrética que
estabeleceu com o refréo, “A necessidade de argumentar essa relagéo, de explica-la
verbalmente e informar ao outro o curso de seu raciocinio produz resultados muito

distintos”.

Assim, se o professor pedir ao aluno que explique os motivos pelos quais
respondeu Passaro coruja, este aluno podera perceber a relacdo sincrética que
estabeleceu para chegar a essa resposta e, por meio da argumentacdo, podera
reformula-la, pois tera a oportunidade de reconstruir todo o processo de pensamento

- antes sincrético - agora sobre uma nova base, a do pensamento logico.

Como pontua Vygotski (2012, p. 99), “A discussdo, a necessidade de
argumentar, demonstrar, € um fator basico para o desenvolvimento do pensamento
l6gico. Por isso, a linguagem socializada €, ao mesmo tempo, mais intelectual, mais
l6gica”, pois para se chegar a realizagdo de operagbes légicas e/ou racionais, é
necessario um processo anterior de desenvolvimento, mediado por formas mais

complexas de linguagem.

3.2.6.3 As palavras proparoxitonas
Ou

“Os alunos sequer conseguem pronunciar a palavra proparoxitona”

As questbes discutidas no grupo dialogal versaram sobre a dificuldade de
ensinar acentuacdo grafica. Segundo a professora Valentina, os alunos do sétimo

ano nao conseguem compreender as regras de acentuacdo. O professor Heitor

% Nos experimentos conduzidos por Leontiev, com adolescentes entre 11 e 15 anos com atraso
mental, o colaborador de Vygotski (2012, p. 98) d& refrdes a serem completados com sentencas
previamente construidas e pede que os adolescentes expliquem as relacdes estabelecidas. No
refrao, “Nao se sente em um trend alheio”, o adolescente de quatorze anos e sete meses elege a
seguinte frase: “Se vocé foi a uma viagem, ndo volte no meio do caminho”. E explica: “Se sentas em
um trend alheio, seu dono te deixa no meio do caminho”. Como Vygotski (2012) enfatiza, esses
experimentos com adolescentes com atraso mental servem para caracterizar o pensamento do
escolar em uma etapa de desenvolvimento anterior.
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disse que os alunos sequer conseguem pronunciar a palavra proparoxitona e menos

ainda compreender o conceito.

A situacdo comentada pelo professor Heitor sobre a dificuldade de os alunos
pronunciarem a palavra “proparoxitona” também é citada em estudos de Camara Jr,

(1986), ao afirmar que

O sinal grafico € sempre usado nos vocébulos proparoxitonos, que
ndo sdo bem do génio da lingua portuguesa, pois esse tipo de acento
sé se ampliou, tardiamente, por via erudita; no latim vulgar lusitanico
0s proparoxitonos latinos sofreram a sincope da pendltima vogal
atona. (CAMARA JR, 1986, p. 39).

Os registros de metaplasmos*® por subtracdo, como a sincope, em que ha
perda de fonema medial de vocébulo para transformar uma proparoxitona em
paroxitona foram analisados por Camara Jr (1986) na passagem do latim erudito
para o latim vulgar lusitanico, como ocorreu em apicula > aplica e, finalmente, a
forma abelha. O fenbmeno também é registrado em algumas formas coloquiais do
portugués falado no Brasil, em que a sincope da vogal postdnica das proparoxitonas
causa a reducdo das palavras a paroxitonas, como em fésforo > fosfo; abobora >

abobra; cécega > cosca.

Numa propor¢do menor, mas significativa de registrar, o inverso também podde
ser constatado nos estudos de Coutinho (1975, p. 149), em que os metaplasmos por
transposicdo, como a sistole, deslocam o acento ténico de uma silaba para a silaba
anterior, transformando, ao longo da histéria, vocabulos paroxitonos em
proparoxitonos, como em “amassémos por amavissémos > amassemos, eramos >

éramos”.

Araujo et al. (2008) avancam nesse estudo, destacando a questdo que se
apresenta também no nosso caso concreto: a dificuldade de pronunciar a palavra
proparoxitona deve-se a posi¢ao da silaba ténica ou estédo envolvidos outros fatores
como o numero de silabas da palavra, 0 momento histérico de sua criagdo, sua

baixa frequéncia de uso? Apresento principais resultados do levantamento realizado

0 Conforme Coutinho (1975, p. 149), os metaplasmos sdo alteracBes nas palavras da lingua que
ocorrem por geragdes e se tornam sensiveis depois de muito tempo. “De quatro espécies podem ser
tais modificacdes. Com efeito, verificamos que elas sdo motivadas pela troca, pelo acréscimo, pela
supressdo de fonema e ainda pela transposicao de fonema ou de acento ténico” (COUTINHO, 1975,
p. 143).
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pelos autores em que, usando o programa computacional MAtLab, analisaram
18.413 palavras proparoxitonas de um corpus de 150.875 palavras, das quais 24,9%

eram oxitonas, 62,5% paroxitonas, 12,2% proparoxitonas e 0,4% monossilabos.

Em linhas gerais, seus estudos demonstraram que, com 0 aumento do
namero de silabas da palavra, ha uma tendéncia de reducdo do uso que parece um
pouco mais acentuado nas proparoxitonas. Os autores também ponderam que a
data de criacdo da palavra precisa ser investigada antes de se concluir que o fato de
a palavra ser proparoxitona influencia sua frequéncia de uso. Embora com efeito
menor que a andlise do impacto do nimero de silabas na frequéncia de uso, o
quadro a seguir faz um cruzamento da frequéncia de uso de acordo com o nimero

de silabas em relacdo a data de criacdo das proparoxitonas e nado-proparoxitonas.

Vejamos:
Raras | Incomuns | Comuns |Freqlientes
- Proparoxitonas 6 %o 9 % 17 Yo 68 Yo
Séculos xII1 a XV
ceuios a Nao-proparoxitonas | 5% 14 % 23 % 59 %
Séculos XVI & XVII Proparoxitonas 13 % 24 % 25 % 38 %
) Nao-proparoxitonas | 10 % 23 % 30 % 37 %
Séculos XIX e XX Proparoxitonas 44 %o 27 % 18 %o 11 %
) Nao-proparoxitonas | 26 % 29 % 26 % 19 %
: Proparoxitonas | 43 % 26 % 17 % 14 %
| UELD 8 masn o | Nao-proparoxitonas | 26 % 28 % 24 % 22 %

Quadro 5 — Distribuicdo da frequéncia de uso dos trissilabos, tetrassilabos e
pentassilabos com relagdo a data de criacdo lexical para palavras
proparoxitonas e ndo-proparoxitonas.

Fonte: Araujo et al. (2008, p. 86)

No quadro 5, Araujo et al. (2008) mostram que a frequéncia de uso dos
vocabulos proparoxitonos criados nos séculos XIX e XX reduziu significativamente e
que essa tendéncia pode estar ligada a criacdo de termos cientificos formados por
radicais eruditos. Mesmo assim, os autores deixam em aberto a necessidade de
métodos estatisticos mais rigorosos para indicar a relacédo entre frequéncia de uso e
tonicidade nos proparoxitonos, uma vez que o argumento da baixa frequéncia
absoluta de uso precisa ser confrontado com outros fatores que influenciam nesse

fendbmeno.
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Enfatizo, entdo, que devemos sempre ter em mente a reflexdo sobre para
que ensinamos as regras prescritivas da norma padréo sobre acentuacao gréfica ao
alunos, principalmente, se ainda ndo ha uma compreensdo mais ampliada sobre
silaba ténica, classificacdo quanto a posicdo e de onde vem esse sistema de
classificacdo, inclusive das transformacdes histéricas que a lingua portuguesa sofreu
e suas tendéncias de alteracao pelos falantes.

Desta forma, ao abordar a questdo da acentuacéao grafica, o professor devera
tomar como procedimento metodologico a apropriacdo tedrica que parta do geral,
isto &, a formacdo do pensamento tedrico no aluno (DAVIDOV, 1987), buscando
compreender a génese, de onde vém as regras que regem o sistema de acentuacao
e ndo apenas o ensino da escrita, como denuncia Vygotski (2000b), ainda
compreendido como a aprendizagem de um habito técnico, circunscrito as atividades
de caligrafia, ortografia e a cépias passivas de textos, o que ndo confere ao

estudante introduzir-se no mundo da escrita.

3.2.6.4 As metaforas

Em especifico sobre o uso de metaforas nos textos dos adolescentes, a
professora Valentina comentou que, no 7° ano, solicitou aos alunos, apos a leitura
do texto de apoio (O casaco), que respondessem a 5 questdes, dentre as quais uma
gue pedia o significado da palavra anoitecer. Disse ter se surpreendido com aluna
do 7.° ano que, em vez de dar uma resposta literal, escreveu um texto narrativo
longo e muito bonito sobre o anoitecer no Lago do Jandira, comunidade préxima ao

municipio, onde a aluna tinha passado o fim de semana com 0s pais.

Segundo a professora Valentina, das 5 questdes propostas, essa foi a Unica
guestado respondida, mas que teve dificuldade na avaliacdo, pois, embora a aluna
tivesse se expressado muito bem na modalidade escrita, seu texto ndo respondeu

de modo objetivo ao significado da palavra.

Explicito que a aluna construiu, na forma de texto narrativo-descritivo, um
sentido particular sobre o conceito, a partir de uma vivéncia importante que teve
nesse momento. Essa pode ter sido uma tatica, conforme pontua Certeau (s.d.)

apud Charlot (2014) que funciona em contraposicdo as estratégias da professora.
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Na invengdo do cotidiano, surge a criatividade cotidiana da aluna para resolver o
problema encontrado, como meio de resisténcia para demonstrar que é sujeito e nao

objeto e, por mais determinado que seja, ela segue sempre sendo sujeito.

Destaco como importante o papel ativo do leitor na construcdo do sentido da
palavra que, nos termos de Vygotski (2012), possui um significado, que € comum a
todos os falantes da lingua e, por outro lado, possui o sentido que € dado pelo
sujeito. Assim, o0 sentido € o conjunto de processos psicolégicos que se realizam
pelo ser humano no seu ato consciente de interpretacéo do significado do que é dito
e da capacidade também de dizer algo significativo para alguém. Por outro lado, o
significado nunca deixa de ser o sentido, pois € um momento particular dele na

producado de conceitos que sdo modos de generalizacao.

Grillo (2017) ao investigar as influéncias de Potebnia na obra de Vol6chinov
(2017), destaca que

A palavra pertence tanto ao falante quanto ao ouvinte, e portanto seu
significado consiste ndo no fato de que ela tem um sentido
determinado para o falante, mas no fato de que ela é capaz de ter
um sentido em geral. A palavra pode ser um meio de compreensdo
do outro somente porque o0 conteudo dela é capaz de crescer.
(POTEBNIA, 2010 [1892], pp. 162-3 apud GRILLO, pp. 63-64).

Desse modo, assim como a palavra € um trabalho de criagdo constante para
Potebnia (2010 apud GRILLO, 2017), para Voléchinov (2017, p. 217), “Toda a
palavra é ideoldgica, assim como cada uso da lingua implica mudancas ideoldgicas”,
por isso a palavra “esta presente em todo o ato de compreensio e em todo o ato de
interpretagdo” (VOLOCHINOV, 2017, p. 101), acompanhando todo o processo de

criacao ideoldgica.

Essa compreenséo da palavra como signo social e sua capacidade de ser um
material signico interior, portanto, parte da consciéncia individual, € a “sintese
dialética entre o psiquico e o ideoldgico, entre o interior e 0 exterior, se realiza
sempre reiteradamente na palavra, em cada enunciado, por mais insignificante que
seja” (VOLOCHINOV, 2017, p. 140).

O sentido construido pela aluna na palavra “anoitecido” foi dado a partir do
poema “O casaco”, de Manuel de Barros (2007):

O casaco
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Um homem estava anoitecido.
Se sentia por dentro um trapo social.
Igual se, por fora, usasse um casaco rasgado
e sujo.
Tentou sair da angustia
Isto ser:
Ele queria jogar o casaco rasgado e sujo no lixo.
Ele queria amanhecer.
Manoel de Barros in Poemas Rupestres

Ao considerar o texto poético de Manuel de Barros (2007), tomo 0s conceitos

de tema e significacdo na lingua, definidos por Voléchinov (2017). Para o autor,

O estudo da significacdo de um elemento linguistico, de acordo com
a definicdo dada por nos, pode se desenvolver em duas dire¢ées: em
direcdo ao limite superior, ao tema — porém, nesse caso teremos 0
estudo da significagdo contextual da palavra nas condi¢cbes do
enunciado concreto; ou ele pode tender ao limite inferior, ao limite da
significacdo. Neste caso, sera o estudo da significagdo da palavra no
sistema da lingua, ou, em outros termos, da palavra dicionarizada.
(VOLOCHINOV, 2017, p. 231).

Como se constatou no proprio poema, a palavra “anoitecer” desenvolveu-se
em direcdo ao limite superior, ou seja, no estudo da significacdo da palavra dentro
do enunciado concreto, no tema “Um homem estava anoitecido”, n&o no limite
inferior da sua significacdo. Desse modo, novamente, a professora apresentou uma
atividade em que o tema deveria ser tratado como totalidade do enunciado, no seu
limite superior, mas trabalhou a palavra isolada, na sua significacdo como limite

inferior do significar linguistico.

Essa conduta repete o0 que ocorre com o ensino de metalinguagem, por meio
dos exemplos retirados das gramaticas normativo-prescritivas, tomadas como
exemplario do que é linguagem. Isso esta relacionado ao que Vygotski (2012),
Volochinov (2017), Mello e Bissoli (2015) também ja pontuaram sobre o ensino
mecanico, fragmentado da lingua, que se preocupa com o ensino dos mecanismos
da escrita e da leitura e ndo com sua utilizagdo dentro do sistema de interacéo

verbal.

Nesse sentido, Vygotski (2012) destaca a importancia das metaforas na

linguagem e no pensamento do adolescente, pois
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Os conceitos abstratos, distantes, devem explicar o imediato, o
simples, o concreto. Nessas metéforas, o abstrato ndo se explica
com a ajuda do concreto, sendo que 0 concreto € explicado
frequentemente por meio do abstrato. (VYGOTSKI, 2012, p. 105).

Essa citacao de Vygotski (2012) desperta algumas questbes sobre o trabalho
com a poesia, a musica, o conto, como possibilidades de aproximacdo do
pensamento concreto e do abstrato na idade de transicdo, pois, como enfatiza
Vygotski (2012, p. 105) sobre a reflexdo no adolescente, “Caberia dizer que seu
destino é poetizar onde deveria ser pensador e filosofar quando se expressa como

poeta”.

Vygotski (2012) analisa com detalhes a influéncia que o pensamento verbal
na idade de transicdo exerce sobre o pensamento visual-direto e concreto, o
reconstruindo desde a origem, mas sob bases completamente novas. Por essa

razdo, concorda com Graukob [s.d.] que

[...] na idade de transicdo a unido da linguagem e o pensamento é
mais estreita que na crianga e isto se manifesta no crescente
dominio da linguagem, no enriquecimento de novos conceitos e,
sobretudo, na formagdo do pensamento abstrato e no
desaparecimento de tendéncias eidéticas proprias desse
pensamento. (VYGOTSKI, 2012, p. 104).

Por essa razéo, o surgimento de metaforas e da linguagem figurada na idade
de transicdo € uma forma peculiar de combina¢do do pensamento concreto e do
abstrato, cujo tecido verbal revela uma estrutura muito mais complexa do
pensamento que, embora ainda ndo desenvolvido plenamente, € o meio pelo qual o

intelecto se desenvolve.

Enquanto o uso de metaforas pelas criangas aparece como algo objetivo,
para o adolescente sua elaboracdo é subjetiva, de uma reflexdo que unifica o
pensamento abstrato e o concreto. Acredito que esse entrelagamento concreto-
abstrato, que surge no uso de metaforas no pensamento do adolescente e que esta
estreitamente ligado a formacédo do pensamento conceitual na idade de transicao,
seja o gérmen do pensamento dialético, em que o conhecimento se da no
movimento de ascensao do abstrato ao concreto, pois, segundo Vygotski (2012, p.

7

110), “para o adolescente a palavra equivale ao conceito do objeto, isto &, sua
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esséncia, as leis de sua estrutura, seus nexos com 0os demais objetos e seu lugar no

sistema da realidade ja conhecida e ordenada”.

Se tomar como exemplo uma das leis gerais da dialética, como a lei geral da
identidade de contrarios, € possivel estabelecer essa relacdo entre o concreto e 0
abstrato quando, na andlise da realidade concreta, sua compreensdo da-se pela
identificacdo de polos opostos que sdo complementares e, portanto, nao
excludentes. Assim, o pensamento por metaforas guarda a relacdo concreto-
abstrato por meio da linguagem, nas suas mdultiplas manifestacdes que possibilitam

a esses dois polos se complementarem reciprocamente.

Do mesmo modo, se a escola conduzir um trabalho aproximando os diversos
géneros discursivos dessa nova forma de pensar do adolescente, conforme Vygotski
(2012, p. 103) afirma, “Seu pensamento relacionado com o ensino escolar transcorre

de forma mais sistematica e consciente”.

Sobre o desenvolvimento da consciéncia ou autoconsciéncia, como
consciéncia trasladada ao interior, essa parece ser a preocupac¢ao maior de Vygotski
(2012) ao apresentar em sua pedologia a importancia da formacédo do pensamento
conceitual, do desenvolvimento da imaginacao e da criatividade, dentro da estrutura
e dinamica da personalidade do adolescente. Como explicita Vygotski (2012, p.
244), “Temos visto que o auténtico conteudo do desenvolvimento das fungdes na
idade de transicdo consiste na passagem da autoconsciéncia ao dominio da

regulacao interna desses ditos processos”.

Finalizamos este capitulo que apresentou as reflexdes dos professores sobre
as praticas de leitura, intencdes de pratica de escrita e pratica de analise linguistica,
com uma citacdo lapidar de Galperin (1987a):

Tal estudo do idioma nédo é simplesmente a assimilagdo das regras
gramaticais da lingua, sendo o descobrimento de um mundo novo, 0
mundo da consciéncia popular fixada no idioma, da consciéncia
social das pessoas e das relacbes entre elas. Ao mesmo tempo, é
uma nova estrutura do pensamento verbal, que se apoia nos

esquemas fundamentais depositados nesta consciéncia linguistica.
(GALPERIN, 19874, p. 132, traducdo nossa).

A citacdo de Galperin (1987a) reafirma o conceito de linguagem tomado por
Vygotski (2000), Voléchinov (2017), Davidov (1987), Mello (2010), Bajard-Arena

(2015) e Geraldi (1984), a partir do qual o sentido partilhado coletivamente sobre a
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lingua deve ser compreendido por professores e alunos como instrumento cultural
complexo, produzido durante um longo processo histérico da humanidade e com o
qual mantém uma relacdo fulcral no processo de apropriacdo-objetivacdo das

riquezas materiais e simbdlicas da cultura humana.

3.3 Algo mais a dizer sobre a formagao continuada e a dimenséo formadora da

escrita na pesquisa com formacao

Ha ainda algo por dizer sobre a formacdo continuada de professores de
lingua portuguesa e sobre a dimensdo formadora da escrita na pesquisa com
formacdo, incluindo-me ainda mais nesse processo. Primeiro, essa inclusdo maior se
da por eu ser professora de lingua portuguesa e, depois, como pesquisadora da
area da formacado de professores, nao fui a campo coletar dados, mas estabelecer
uma nova relacdo com o lécus de pesquisa, com os professores e, ainda, resgatar
as memoarias, transformando as recordagdes sobre a minha relacdo com o municipio
de Iranduba dentro de uma nova base, a da memoéria transformada em

autoconsciéncia ou consciéncia social intrapsiquica, como lembra Vygotski (2012).

Nesse processo em que estabeleci constante dialogo com os professores
participantes, refleti, tive dlvidas, questionei-me, fiz retomadas, revisei conceitos,
realizei aprofundamentos tedricos, relatando erros, acertos e sem medo de que 0s
processos subjetivos pudessem excluir a dinamica dos processos objetivos. Permiti-
me, dentro da teoria e da epistemologia assumidas, como me ensina Vygotski
(1997), a elaboracdo subjetiva necessaria ao pensamento, a interpretacdo, a

decifracdo de resultados e a analise de dados.

Para muito além do aprendizado como pesquisadora, realizar pesquisa com
formacdo, dentro do materialismo historico-dialético e com suporte na Teoria
Historico-Cultural, representou o meu processo de humanizacdo. Ao recordar o
periodo anterior aos estudos de doutorado, volto ao ano de 1994, quando eu era
professora de lingua portuguesa dos filhos dos trabalhadores da usina de Balbina,

no municipio de Presidente Figueiredo-Am. Lembro-me de que, ao final da aula de
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gramatica, quando terminava de “ensinar’ monossilabos atonos e monossilabos
tbnicos a uma turma de alunos do 2° ano do ensino fundamental, uma crianca de 7
anos me perguntou, confusa, se eu era a professora de portugués ou a de
matematica. Pareceu-me, naquele momento, que uma descarga elétrica tinha caido
sobre minha cabeca, um choque forte, desses que a gente precisa de tempo para se

recompor.

Desse dia em diante, prometi a mim mesma que nao iria mais “ensinar”
metalinguagem pura. Tudo deveria partir da producéo de texto, da escrita do aluno.
Busquei autores que fundamentassem o que eu nem sabia bem o que seria, recortei
letras de musica, poesias, produzi jornais com os alunos. Passei a elaborar meus

préprios materiais para trabalhar a producao de textos na sala de aula.

Tentei encontrar, na formacéo continuada, no curso de mestrado em Letras,
elementos para aprimorar o que ja vinha realizando de forma empirica. As
discussbes, quando mais avancadas no mestrado, giravam em torno da
sociolinguistica educacional, pois ainda se discutia a pratica pedagogica sobre o
ensino da lingua portuguesa sob o enfoque estruturalista. Antes de concluir o
mestrado, li alguns trechos esparsos da obra Pensamento e Linguagem, de Vigotski
(1993), o que me despertou o interesse de conhecer se havia, na Pedagogia,
fundamentos tedricos para discutir a pratica pedagdgica sobre a escrita nos anos
finais do ensino fundamental. Assim, ingressei no doutorado em Educacéo, na linha

de pesquisa Formacéao e Praxis do Educador frente aos Desafios Amazodnicos.

Confesso que, incialmente, nesse processo de formacdo, ao tentar me
aprofundar nas leituras dos tedricos da Teoria Histérico-Cultural, encontrei
dificuldade na apropriacdo dos textos, em atribuir sentidos ao lido. Mas, pela
caracteristica altamente desenvolvente da THC, a medida que avancava nas
leituras, projetavam-se inimeras relacdes com a formacédo continuada que planejava
na pesquisa de campo. E isso somente pode acontecer pela acolhida generosa que
tive dos professores do Doutorado, especialmente dos da linha de pesquisa 3, dos
colegas do GEPEV e, principalmente, da minha orientadora. As leituras, ndo s6 de
autores da THC, mas também do campo da formacédo e dentro do materialismo
historico-dialético, deram-me a confianca e a seguranca necessarias para ir a campo
com sinteses tedricas que me permitiam fazer as articulagbes que sustentaram o

desenvolvimento desta tese.
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Havia ainda outro desafio a superar: eu nunca fizera, até entéo, pesquisa de
campo. Dissertara, no mestrado, sobre corpora, palavra morta. O principio dialégico
para a compreensdo do conjunto da realidade, perceber as vinculacfes dialégicas
entre 0s sujeitos enunciadores, interligado ao principio da pratica transformadora da
realidade, exigiram-me esfor¢co cognitivo, atencdo voluntéria, hierarquizacdo de
motivos e retomadas constantes ao meétodo para tentar compreender as
contradicdes do real. E essa foi a grande aprendizagem que recebo da pesquisa: as
relacdes interpsiquicas, estabelecidas por meio das reflexdes, trocas e dos sentidos
construidos, tornam-se intrapsiquicas e constituem parte importante do meu

processo de humanizagao.

E como aprendizagem e desenvolvimento humano sdo uma unidade em que
aguela se converte neste e este é produto daquela, as vivéncias partilhadas na
formacao continuada foram se aprofundando na formacdo do pensamento tedrico
sobre a escrita e pude perceber equivocos na minha compreensdao de alguns

conceitos postulados na THC e no método.

Ao perceber algumas incoeréncias, fui buscar no proprio materialismo
histérico-dialético a licdo maior para compreender o didlogo como principio
potencializador para a compreensao objetiva do conjunto da realidade. As relagdes
dialdgicas e o principio da pratica transformadora deveriam constituir-se na fonte e
no destino do conhecimento critico que requer atentar para as contradicées do real

como critério de objetividade.

Aprendi, com os professores da pesquisa, que uma vivéncia € sempre
irrepetivel, intransferivel e que, portanto, quando eu narrava algum evento Unico,
resultante da minha vivéncia, esta nunca poderia ser trasladada aos sujeitos, pois a
realidade objetiva em que se passa uma vivéncia também nao € a mesma e, mesmo
que fosse, s6 seria aparentemente, pois, para cada sujeito, € uma realidade
diferente e uma vivéncia também diferente. Pude compreender que quando 0s
sujeitos ndo reagiam do modo como eu esperava, nao se tratava apenas do nivel de
consciéncia dos participantes, de ter ou nao atitude critica diante de uma realidade,
mas de compreender que, para cada sujeito, a realidade, embora parecesse a
mesma, era sempre outra, como sempre é outro o sentido atribuido pelo sujeito que
a vivencia, e ambos, exterior e interior, sdo mutuamente impactados (TOASSA,
2009).
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Dessa maneira, ao observar o campo, relatar dialogos, analisar dados e
interpretar resultados, também iniciei um olhar sobre as minhas proprias vivéncias,
as condicOes objetivas e subjetivas nas acdes de pesquisa, no modo como via,
percebia e compreendia a realidade. E, nesse processo, como destaca Bissoli
(2005), deixava de ser reativa ao ambiente e passava a ser ativa, intervindo de
forma intencional sobre a realidade. Enfim, estava desenvolvendo minha

personalidade.

Destaco, ainda, nesse processo de pesquisa com formacéo, a relevancia da
formacao continuada dos professores de lingua portuguesa na escola. Por essa
razao, reitero a importancia da Teoria Historico-Cultural para fundamentar o trabalho
com a escrita dos adolescentes, considerando o sistema de atracdes, interesses,
aspiracdes e necessidades que sao as forcas motrizes do desenvolvimento na idade
de transicdo. No estudo sobre a atividade guia na periodizacdo psiquica, a
comunicacdo intima pessoal, como atividade principal, pode articular-se aos
interesses pedagdgicos da escola, de modo a desenvolver novas necessidades e
interesses que prospectem o pensamento do jovem para as grandes aspiracées na
construcdo de seus projetos de vida, rejeitando a ideia imposta pela sociedade

capitalista de que para aqueles que pouco tém, também pouco basta.

E preciso, entdo, pensar o trabalho com a escrita na escola que nio esteja
forjado nas concepcdes de lingua pautadas no ensino mecanico de metalinguagem,
em gue o texto é usado apenas como pretexto para o ensino de gramatica ou, pior
ainda, a massificacdo de esquemas de simulacdo de uso da escrita, apresentados
pelos sistemas apostilados de ensino para atender as competéncias essenciais

requeridas nas avaliacdes nacionais e internacionais para o dominio da escrita.

Para uma apropriacdo da concepc¢ao de escrita pelos professores de lingua
portuguesa, é preciso que a formacdo continuada possa interferir positivamente na
tomada de consciéncia dos professores a respeito do seu trabalho com a escrita
gue, nos pressupostos vigotskianos, visa a garantir, também pela escrita, a
apropriagdo do patriménio humano-genérico a todos. Entdo, a universidade que
deve ser um espaco de formacédo em que se faz pesquisa e ndo uma instituicdo de
ensino que pesquisa, precisa trazer para o centro de suas acdes a formacao, tendo

na pesquisa o suporte as demandas por formacdao inicial e continuada.
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Do mesmo modo, também é preciso investir na formacao inicial, superando o
dilema do esquema 3+1, apontado por Spazziani (2016) e Gatti (2009), que
demonstram equivocos e desequilibrios entre a questdo da formacdo para a
docéncia e a formacéo especifica em lingua portuguesa. Na formacao continuada, &
preciso avancgar para uma concepc¢ao de escrita centrada nas praticas com a lingua,
no mundo da vida. Acredito que 0s pressupostos estabelecidos por Volochinov
(2017, p. 262) permitem um aprofundamento tedrico que sustente uma proposta de
ensino da lingua que vé o aluno como sujeito de linguagem, pois “A lingua nao
existe por si s0, mas somente combinada com o organismo individual do enunciado

concreto, ou seja, do discurso verbal concreto”.

O gue nossa pesquisa com formacdo demonstrou foi que as reflexdes sobre
a pratica, mediadas pelo didlogo com a teoria, sdo o ponto de partida e de chegada
para as mudancas radicais que precisam acontecer na qualidade da formacao
continuada de professores. A necessidade dessas reflexdes, mediadas pelo didlogo
e pelo principio da pratica transformadora, foi destacada pelos professores da
pesquisa. O professor Heitor atenta para isso e, num tom de surpresa, como alguém

que se da conta de algo absurdo naguele momento, relata:

NOs estamos dando aula assim, na porrada! Eu sei que nos professores temos de
fazer uma reflexao. Olha, essas conversas que nds estamos fazendo aqui sdo muito boas,
porque a gente vai fazendo tudo mecanizado. (gravacdo de voz n.° 24, dia 7/5/2017,
intervalo entre 56”:28” e 1°:00”: 30")

Como alerta Bissoli (2005), aportando-se em Mészaros (2005), o espaco de
formacdo precisa ser um espaco de transgressao e de contrainternalizacdo dos
valores do ideal capitalista que naturaliza a sociedade de classe, abre espaco para a

obediéncia, a subserviéncia e o 6bvio que, conforme Mello (1993), é o grande

obstaculo para o desenvolvimento da consciéncia.

Por isso, € preciso abrir espacos alternativos na escola em que a formacao de
professores seja a resisténcia ao Obvio, como atividade ndo cotidiana que, ao
mesmo tempo em que exige o distanciamento necessario das caracteristicas que
marcam a vida cotidiana, também permite a reflexdo sobre o cotidiano escolar
esvaziado, como fez o professor Heitor, para poder, entdo, aproximar-se de uma
relacdo mais consciente com sua atividade mediadora no processo de

desenvolvimento da escrita e que podera permitir também o resgate do sentido
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transformador do seu trabalho como professor de lingua portuguesa, sendo, entéo,
totalidade humana néao fragmentada e néo cotidiana.

Mas para que essa formacédo humanizadora e desenvolvente ocorra dentro do
espaco escolar, é necessario que as condi¢cdes objetivas existam. Por isso, € preciso
lutar para garantir a todos os professores da rede municipal de Iranduba o direito a
HTP, ndo como uma concessédo ou benevoléncia do prefeito ou da SEMEI, mas
como parte de uma politica de formacéo continuada de professores, instituida por lei
federal (Lei n° 11.738) que, como denuncia Fonseca (2017), como tantas outras, é

uma lei que ainda “ndo pegou”.

E imprescindivel que os responsaveis pelas politicas de formacgdo atendam e
entendam as demandas da atividade de estudo do professor como uma exigéncia
constitutiva do préprio processo de autoconstrucao historica do sujeito professor. E
mesmo considerando toda a heterogeneidade em que esta imersa a sua atividade
docente, como o0 esvaziamento e o transbordamento escolar, o espac¢o da formacao
continuada, por meio da atividade de estudo, contribui para dar sentido a sua vida,
dialogar sobre a prética, fazer trocas com o0s pares e estudar, dentro de uma

estrutura tedrica, a lingua que € o objeto que integra a sua profissionalidade.

Agora quero falar mais de perto sobre a dimenséo formadora da escrita no
processo de formagdo continuada e consequentemente no processo de
humanizacéo. Acredito que € possivel assumir a escrita como estratégia, mesmo, de
formacdo continuada. Embora a escrita que eu busquei na escola da pesquisa tenha
sido rarefeita, penso que pela escrita é possivel levantar questdes sobre o cotidiano
escolar, fazer denuncias, valorizar as historias pessoais que podem até revelar uma
escrita mais poética. Foi o que aconteceu comigo. Consegui superar o relato arido,
seco dos cadernos campo e desenvolvi capacidades para narrar momentos
subjetivos, sentimentos, depoimentos pessoais que me fizeram ter um sentimento de
pertencimento ao grupo de professores participantes da pesquisa. Exercitei uma
escrita que, ao narrar as particularidades dos sujeitos, permitiu-me fazer sinteses
das reflexdes de uma totalidade, tentando ligar, sempre, o singular ao universal

humano.

Finalizo este subitem com destaque para categorias, conceitos e outras
possiblidades que um tema tdo importante como este abre para futuras pesquisas.

Destaco a importancia de se ampliarem os estudos sobre as forcas motrizes do
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desenvolvimento no caso das adolescentes que sédo conviventes em unido estavel
com homens bem mais velhos, em que se faz necessario compreender o sistema de
interesses, atracdes, necessidades e aspiracfes que estdo a aproxima-las ou
afasta-las da sua relacdo com o universal humano por meio das atividades de
escrita. Nesse bojo, é preciso explicitar com mais clareza o que é singular na
adolescéncia amazonica e o que é particularidade fragmentadora da individualidade.
Vale, ainda, aprofundar a discussédo sobre os conhecimentos prévios trazidos pelos
alunos e pelos professores e que precisam ser trabalhados como oportunidades
geradoras de temas para as atividades de producao escrita, dando voz aos sujeitos
e resgatando o nosso mundo indigeno-caboclo.

E de volta a historia da corrente elétrica que pareceu cair sobre mim no dia
em que me percebi professora de lingua portuguesa, encontro algumas respostas do
que aconteceu comigo em Voldéchinov (2017). E que eu estava, até entdo, tentando
acender a lampada com a corrente elétrica desligada, ndo compreendia, como
sustenta Voléchinov (2017, p. 233), que “Apenas a corrente da comunicagao

discursiva atribui & palavra a luz da sua significacdo” (VOLOCHINOV, 2017, p. 233).
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CONCLUSAO

Concluir este trabalho € tdo desafiador como foi tentar enxergar o rio de
reflexdes sobre a prética pedagdgica que me esperava do outro lado do Rio Negro.
Nessa travessia, busquei estender algumas pontes de articulacdo teorica, mediadas
pelo dialogo, a partir da escolha de alguns temas para discusséo e problematizacao,
norteados pelas leituras de textos-base e textos de apoio, fundamentados na Teoria
Historico-Cultural, minha referéncia tedrica nas mediacdes que fiz sobre as
concepcoes de lingua que estao por tras do modo como os professores ensinam, da

concepcao de escrita e no trabalho de producéo textual.

Eu pretendia compreender como as reflexdes sobre a pratica pedagdgica dos
professores, por meio da mediacao tedrica, possibilitar-lhes-iam perceber como
ocorre 0 processo de desenvolvimento da escrita nos anos finais do Ensino
Fundamental e as possibilidades de atuar intencionalmente sobre ele. Buscava
também examinar as relacdes entre as experiéncias de/com escrita, vividas pelos
professores, sua pratica pedagodgica e as condicdes em que desenvolvem seu

trabalho.

Assim, para tentar compreender como as reflexdes sobre a pratica
pedagogica, por meio da mediacédo teorica, poderiam contribuir para a compreensao
do processo de desenvolvimento da escrita e, consequentemente, para uma acao
intencional do professor sobre sua atividade, conduzi uma formacgéo que mobilizou
categorias tedricas importantes que nos permitiram enxergar esse rio de reflexdes:
educacdo como processo de humanizacdo, atividade de estudo (do professor) e
desenvolvimento. Essas grandes categorias se desdobraram em conceitos como o
de transbordamento, esvaziamento, sentido da atividade docente e sentidos da
formacdo. Outras categorias que abordavam a especificidade do trabalho com a
escrita nas séries finais também se projetaram nesse rio de reflexées, como: idade
de transicdo, situacdo social de desenvolvimento, periodizagdo psiquica, atividade

guia, formacao do pensamento conceitual e vivéncias.

Para tentar apresentar essa imensidao de categorias, conceitos e teorias tdo
complexas tive de organiza-las dentro de pequenas histérias do cotidiano escolar, de

modo que mantivessem a estrutura de um didlogo constante com 0s sujeitos na
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pesquisa com formacdo. As leituras, discussdes, autorreflexdes e observacoes
participantes formaram o grande manancial por onde passa o rio de reflexdes. Por
isso, as mediacOes teodricas figuram como pontes que se estendem sobre reflexdes
acerca da pratica pedagodgica dos professores de lingua portuguesa. Nesse bojo, a
formacao continuada engloba todo o processo que promove a reflexdo coletiva
sobre o sentido da atividade no trabalho com a escrita e cria a necessidade de

construcdo de pontes de mediacgao teorica para sustentar a pratica.

Inicialmente, ao ouvir as vozes dos professores, verifiquei o esvaziamento do
sentido atribuido ao trabalho com a lingua escrita. Em alguns momentos,
principalmente, no inicio dos encontros no grupo dialogal, os professores
apresentaram dificuldades para fazer as leituras, principalmente, queixaram-se da
falta de tempo para ler os textos. Assim, também aprendi com eles as afetacdes do
ambiente de trabalho. Por essa razéo, ndo segui com rigor 0s prazos do cronograma
de leitura e discussdo que elaboramos. Sempre que 0 grupo mostrou-se com
dificuldade de fazer a leitura antecipada, fiz alguma dinamica de leitura dos textos
nos proprios momentos do grupo dialogal. Nesse sentido, lemos os textos, paramos
para discutir e refletir sobre as questdes tedricas aproximando-as do campo pratico,
o0 que demandou muito mais tempo do que previamos, mas que também nos
ensinou a caminhar com o0 grupo e como grupo que hoje somos.

Ao considerar a lingua como uma objetivacdo genérica em-si que, a medida
gue se eleva a uma objetivacdo genérica para-si, sai da esfera das relacdes
cotidianas, promove reflexbes sobre a préatica pedagdgica situada e intencional na
atividade docente e cria necessidade de estofo tedrico para sustentar essa pratica,
reafirmo a hipotese da qual parti para esta investigacdo: o repensar da pratica
pedagogica, pela mediacdo do abstrato como instrumento de analise do real,
oferece ao professor de lingua portuguesa suporte tedrico para a compreensao do
processo de desenvolvimento da escrita, favorece melhor conhecimento sobre a
pratica pedagogica e contribui para refletir sobre a intencionalidade do trabalho.

Como optamos por seguir a proposta original de Geraldi (1984), comecamos
com os textos de Almeida (1984), Possenti (1984) e Geraldi (1984b) que antecedem
os artigos “Unidades Basicas do Ensino de Portugués”, “Praticas de Leitura de
Textos na Escola” e “Escrita, uso da escrita e avaliacao”, de Geraldi (1984cde). A

ideia de discutir primeiro o sentido do ensino da lingua portuguesa, as concepcdes
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de lingua e os conceitos de graméatica e politica, fundamentou-se ndo s6 numa
discussdo de base tedrica, mas especialmente numa discussdo epistemologica e
axioloégica da atividade docente que se demonstrava esvaziada quanto ao sentido de
sua atividade.

Acredito ter sido uma escolha valida uma vez que precisava situar 0s
professores do lugar de onde falavamos e, nesse caso, os textos de Almeida (1984),
Possenti (1984) e Geraldi (1984b) foram cruciais para conformar essa posicao
guanto ao sentido do ensino da lingua, convergentes com a teoria e a epistemologia
assumidas nesta pesquisa, em que a reflexdo sobre a linguagem nao poderia estar
abstraida da vida social e da luta de classes das quais a lingua é a expresséo, seja
como produtora ou reprodutora dessa situacao social.

Entendo que, no Projeto de Geraldi, o objetivo era, inicialmente, despertar o
interesse dos professores para que participassem de seus cursos e projetos em
busca de mais informacfes sobre a pratica. Embora os professores participantes de
nossa pesquisa também tenham manifestado interesse pelas questdes praticas, as
leituras de fundamento foram mediadas pela pesquisadora em articulacao e reflexao
continuas sobre a pratica, numa coeréncia com a proposta metodoldgica de uma
pesquisa que se insere numa perspectiva de pesquisa e/com formacéao.

Os resultados evidenciam que as reflexdes sobre a pratica, mediadas pelo
didlogo com a Teoria, trouxeram contribuicdo a compreensédo do sentido de lingua
escrita dentro da sua funcdo social e como parte do processo de humanizacao.
Sintetizo alguns conceitos mobilizados pelos professores participantes a partir das
suas reflexdes sobre as praticas:

A professora Valentina comega a sentir-se responsavel pelo desenvolvimento
psiquico dos alunos no trabalho com a escrita. Tem buscado na pesquisadora um
apoio maior para planejar as atividades de leitura, conduzir o circuito do livro e
observar a sala de aula para tentar compreender como pode desenvolver o ensino
desses atos dentro da funcao social para a quais foram criados. Conseguiu realizar
o circuito do livro na escola, nas turmas do 7° ano A e B, acompanhou as leituras
realizadas pelos alunos sem cobrancas de resumos ou ameacas com punicdes
agueles que nao leram o livro no periodo proposto. Reflete sobre a necessidade de

ampliagcao do repertério cultural dos professores para conduzir atividades de leitura



196

de textos longos. Em 2018, iniciou o circuito do livro nas turmas do 6.° ano e pediu

apoio para que a ajude na selegédo de novos titulos aos alunos da turma.

A biblioteca comeca a ter sentido dentro da funcéo social que passa a ocupar
dentro da escola e ja ndo é mais “aquele lugar onde os livros ficam encaixotados”,
como disse o aluno do 7° ano a professora Valentina, mas um espaco, ainda que
precério, frequentemente visitado pela professora e pelos alunos nas aulas
destinadas a leitura de textos longos.

O professor Heitor reflete sobre a relagdo entre o conhecimento empirico
(cotidiano) e o conhecimento cientifico (ndo cotidiano) sobre a linguagem. Anuncia a
possibilidade de construir glossario de termos regionais com os alunos e
desenvolver produgao textual a partir da pratica de letramento “causos”. A
professora Maiara reflete sobre a necessidade de possuir maior estofo tedérico para
compreender a génese dos processos de desenvolvimento da linguagem escrita.
Professora Mariah tenta desenvolver producao de texto narrativo com os alunos a
partir do trabalho com a musica.

Mas os professores Mariah, Maiara e Heitor, por diversas razdes, como
problemas de salde, problemas familiares e jornada excessiva de trabalho
participaram das discussoes, leituras e até realizam suas autorreflexbes, mas o
fizeram sem demonstrar quais praticas foram construidas efetivamente a partir
dessas reflexdes. Percebo que ainda resiste (e insiste) a légica do cotidiano, que
tem esvaziado de sentido o trabalho com a linguagem. Embora anunciem que as
reflexdes tém contribuido para a compreensédo sobre a pratica pedagdgica, essa
consciéncia nao se revela numa autoconsciéncia mobilizadora de suas a¢fes. Mas
refletem sobre suas vivéncias de/com escrita, em suas trajetorias pessoais e
profissionais e iniciam uma compreensao das multiplas determinantes que permitem
ou ndo a sua humanizacado e a de seus alunos, num processo de reflexdo sobre o
que esta a aproxima-los ou a afasta-los de agir para transformar tal realidade.

De minha parte, acredito que as reflexdes sobre o processo de apropriagao
da escrita, enfocando a leitura, a producédo de textos e andlise dos fenbmenos da
lingua com os alunos, continuam sendo o0 ponto de partida e de chegada para
pensarmos em alguma possibilidade de transformacdo e de mudanca no trabalho

com o texto na sala de aula.
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Mas para que a propria formacao nessa perspectiva possa se constituir como
um conteudo da genericidade humana, o conhecimento produzido nas mediagfes do
grupo dialogal precisa surgir na pratica do sujeito como produto de reflexdo sobre
sua pratica e, a medida que a atividade se desenvolve e se concretiza com 0sS
conhecimentos elaborados a partir da pratica, amplia-se cada vez mais o
conhecimento da realidade objetiva que, ao ser apropriada, serve de base para a
pratica seguinte. Desse modo, ao encontrar-se com 0 objeto que constitui sua
subjetividade profissional, sendo participe do processo de desenvolvimento da
escrita de seus alunos, essa atividade também se converte no seu

autodesenvolvimento e, portanto, no seu processo de humanizacéao.

Mas as aguas turbulentas continuam a correr, ultrapassam o limite do leito
aparente e circundam todo o vale, criando o leito maior. E preciso, entdo, estender
sempre novas pontes de mediacdo para atravessar o rio. Alguns se arriscaram a
atravessar comigo e pude ver, embora modestas, iniciativas de a¢do sobre a pratica
pedagogica. Outros ainda ndo se arriscaram a passar pelas pontes. Como sujeitos
historicos, suas condi¢cfes objetivas de vida e de formacao condicionam os sentidos

que atribuem a sua atividade.

O problema talvez seja de quem ajudou a estender as pontes. Planejou-as
muito estreitas, somente para passar uma pessoa de cada vez ou as deixou muito
frageis, de forma que nem todos puderam atravessar. Mesmo assim, € preciso
insistir, persistir e resistir na construcdo de novas pontes de mediacdo tedrica na
formacado continuada de professores, sejam elas mais largas, resistentes e longas
ou apenas passadicas, estreitas e as vezes moveis. E preciso, ainda assim, ligar a

ponte a vida.
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APENDICE A - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para os Pais

UNIVERSIDADE FEDERAL DO AMAZONAS
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA OS PAIS

Srs. Pais ou Responsaveis

por :

estamos pedindo a sua autorizagdo para que o estudante citado participe da
pesquisa intitulada “As contribuicbes da Teoria Historico-Cultural na pratica
pedagdgica do professor de Lingua Portuguesa do sexto ao nono ano do ensino
fundamental, em escola da rede publica municipal de educacdo em Iranduba-
AM.”, sob a responsabilidade da pesquisadora Ana Maria Silva de Lucena, com
endereco institucional na Faculdade de Educacdo da UFAM, Av. General
Rodrigo Octavio n. 6200 Coroado |, CEP 69077-000, Manaus/AM, telefone
(92)33054082, ramal 1785, e-mail: Ilucena_brasil@yahoo.com.br, e da
orientadora, Dra. Michelle de Freitas Bissoli, com enderego institucional na
Faculdade de Educacdo da UFAM, telefone (92)33054082, ramal 1785, e-mail:
mibissoli@yahoo.com.br

Nela pretendemos analisar, por meio da pesquisa com formacao, as
contribuicbes que a Teoria Histérico-Cultural pode trazer a pratica pedagdgica
do professor de Lingua Portuguesa, com relacdo ao processo de
desenvolvimento da linguagem escrita de alunos dos anos finais do ensino
fundamental.

Esta pesquisa pode contribuir para a melhoria do processo de
desenvolvimento da escrita dos estudantes da Escola Municipal Professora
Ervila Souza de Assis, pois durante a pesquisa, os professores poderdo ter
maior conhecimento sobre o processo de desenvolvimento da escrita escolar
nos anos finais do ensino fundamental e, ainda, a apropriacdo de abordagem

tedrico-metoldgica para o ensino da linguagem escrita que seja favorecedora da
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aprendizagem do aluno enquanto sujeito de mdltiplas linguagens. Para isso,
precisamos observar e fotografar as aulas da turma em que seu (sua) filho (a)
estuda e, eventualmente, conversar com alguns estudantes sobre as aulas, dentre
outras atividades com as professoras.

Nesse sentido, pedimos seu consentimento para fazer fotografias e
gravacdo de voz durante as aulas. E importante dizer que esses recursos
servem somente como material para a pesquisa, para entender as atividades
desenvolvidas no processo de producado textual escrita. Todas as informacdes
coletadas serdo estritamente confidenciais. Ninguém deverd pagar ou receber
nada porque todas as despesas serdo de responsabilidade da pesquisadora,
que cursa o Doutorado em Educacdo na Universidade Federal do Amazonas.
Enfim, gostariamos que o(a) senhor(a) permitisse que seu filho(a) participasse
dessa pesquisa.

Considerando que toda pesquisa com seres humanos envolve riscos, nesta
pesquisa existe a possibilidade de ocorréncia de constrangimentos durante as
observacdes das aulas, nos registros fotograficos e de gravacdo de voz, ao seu
(sua) filho (a). Durante as observacdes das aulas, nos registros fotogréaficos e
de gravacédo de voz, quando os estudantes poderdo estranhar a presenca de um
adulto-pesquisador com funcbes diferentes daquelas desempenhadas pelo
professor na escola, isso podera causar alguma alteracdo de ordem emocional,
provocando resisténcia por parte do (a) seu (sua) filho (a) em ndo querer
responder as perguntas ou mesmo ndo querer participar das atividades em sala
de aula.

Se isso ocorrer, a pesquisadora assume o compromisso de oferecer
atendimento psicolégico adequado em caso de desconforto do (a) seu (sua)
filho (a), decorrente da pesquisa. No caso de constrangimento decorrente das
observacfGes e dos registros fotograficos e de gravacdo de voz, cessaremos
imediatamente as observacfes e quaisquer registros fotografico e/ou de
gravacdo de voz, deixando a sua disposicdo a decisdo de quando se procedera
novamente com a observacao participante e demais instrumentos de coleta de
dados, além de oferecer a seu (sua) filho (a) assisténcia imediata, caso a
situacdo dela necessite, e integral, como atendimento médico e psicoldgico
adequado para atender as complicacdes e danos que decorram direta ou

indiretamente da pesquisa, e também |Ihe serdo garantidos acompanhamentos
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posteriores ao encerramento e/ ou a interrupcao da pesquisa, conforme o0s
preceitos estabelecidos na Resolucéo n°® 466 de dezembro de 2012.

Por isso, no sentido de evitar e/ou reduzir os efeitos e condi¢cdes adversas
gue possam causar algum tipo de dano, realizaremos um periodo de
ambientacdo com a equipe de pesquisa e com o0 equipamento fotogréafico, de
modo que o (a) seu filho (a) figue o mais a vontade possivel com a
pesquisadora e 0 equipamento, na intencdo de criar um clima amigavel e de
confianca. Assumimos, ainda, o compromisso de néao forcar seu(sua) filho(a) a
responder as perguntas e a participar das atividades, tentando deixa-lo(a) o mais
confortavel possivel quanto a sua participacdo em todas as etapas da pesquisa.

Caso o (a) senhor (a) e/lou seu (sua) filho (a) tenha algum prejuizo
material ou imaterial em decorréncia da pesquisa, a pesquisadora assume,
formalmente, neste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), a
responsabilidade pela indenizacdo e cobertura material para reparacdo a
qualquer tipo de dano causado nas diferentes fases do estudo, previsto ou ndo
neste TCLE, de acordo com a legislacéo vigente e amplamente consubstanciada
na Resolugcdo CNS N° 466 de 2012 (item IV.3.h , IV.4.c e V.7). Em caso de
eventuais gastos que o (a) senhor (a) e seu(s) filho (a) possam vir a ter em
decorréncia da pesquisa, a pesquisadora também assume a responsabilidade
pelo ressarcimento integral de ocasionais despesas.

Esclarecemos que: 1°) o (a) senhor (a) pode aceitar ou ndo a participacao
do adolescente na pesquisa; 2°) caso o (a) senhor (a) aceite, o seu filho (a) ndo
serd prejudicado nos estudos por participar dessa pesquisa; 3°) em todos 0s
textos que escreveremos, 0s nomes da escola e da crianca serdo mantido em
sigilo; 4°) ndo havera nenhum tipo de prejuizo caso o (a) senhor (a) ou a crianca
desistam de participar da pesquisa a qualquer momento; 5°) a pesquisadora
assume a responsabilidade pelo ressarcimento de qualquer gasto decorrente da
pesquisa ao senhor (a) e a seus (s) participante(s); 6°) bem como compromete-
se com a indenizagcdo em caso de qualquer tipo de dano decorrente direta ou
indiretamente da participacdo de seu filho (a) na pesquisa, nas diferentes fases
do estudo; 7°) estamos disponiveis para tirar qualquer duvida sobre essa
pesquisa; 8°) o (a) senhor (a) apenas assinara esse termo quando assegurar a

pesquisadora que entendeu tudo que foi explicado.
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Caso o (a) senhor (a) queira fazer qualquer reclamacédo sobre a pesquisa,
podera, a qualquer momento, entrar em contato com o Comité de Etica —
CEP/UFAM, na Rua Teresina, 495, Adrianépolis, Manaus-AM, pelo telefone fixo
(92) 3305-1181, ramal 2004, e-mail: cep.ufam@gmail.com.

Consentimento Pds-Informacao
Eu, ,  fui

informado (a) sobre o que a pesquisadora quer fazer e porque precisa da minha

colaboracdo, e entendi a explicagdo. Por isso, eu concordo que O

menor , Ssob

minha responsabilidade legal, participe da pesquisa, sabendo que ndo vou ganhar
nada e que o menor podera sair quando quiser. Este documento € emitido em trés
vias que serdo assinadas por mim, pela pesquisadora e pela orientadora da
pesquisa, ficando uma via com cada uma de nés.

Manaus, de de 2016.

Nome do estudante:

Nome do responséavel pelo estudante:

Assinatura do responsavel pelo estudante:

Impresséao
Datiloscépica
Assinatura da pesquisadora

responsavel:

Assinatura da orientadora:
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APENDICE B - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para o (a)
Professor (a)

UNIVERSIDADE FEDERAL DO AMAZONAS
FACULDADE DE EDUCACAO .
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA O (A) PROFESSOR (A)

Sr(a)Professor(a) ,

queremos convida-lo(a) a participar da pesquisa “As contribuigbes da Teoria Histérico-
Cultural na pratica pedagogica do professor de Lingua Portuguesa do sexto ao nono ano
do ensino fundamental, em escola da rede publica municipal de educacdo em Iranduba-
AM.”, sob a responsabilidade da pesquisadora Ana Maria Silva de Lucena, com endereco
institucional na Faculdade de Educacéo da UFAM, Av. General Rodrigo Octavio n.6200,
Coroado I, CEP 69077-000, Manaus- AM; pelo telefone (92) 33054082, ramal 1785, e-
malil: lucena_brasil@yahoo.com.br e da orientadora, Dra. Michelle de Freitas Bissoli, com
endereco institucional na Faculdade de Educacéo da UFAM, telefone (92)33054082,
ramal 1785, e-mail: mibissoli@yahoo.com.br

Nela pretendemos analisar, por meio da pesquisa com formacéo, as contribuicdes
gue a Teoria Historico-Cultural pode trazer a pratica pedagogica do professor de Lingua
Portuguesa, com relacdo a sua compreensao sobre o processo de desenvolvimento da
linguagem escrita nos anos finais do ensino fundamental. Dessa forma, é uma pesquisa

gue pode contribuir para:

1 Desenvolvimento profissional, com maior conhecimento sobre o processo de
desenvolvimento da escrita escolar nos anos finais do ensino fundamental e,

ainda, a adocao de uma prética pedagogica de forma situada e intencional;


mailto:lucena_brasil@yahoo.com.br
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2 Maior valorizagdo dos professores, contribuindo para a elevagdo da
autoestima, da confianca e da esperanca dos professores na educacgdo
escolar;

3 Ampliacdo do conhecimento académico sobre formacdo de professores,
processo de desenvolvimento da linguagem escrita e pesquisa com formagao.

4  Estreitamento das rela¢des entre universidade e escola, apontando caminhos

para melhorar essa relacdo na producéo de conhecimentos sobre educacao.

Para que tudo isso seja possivel, assim como o0 alcance do objetivo dessa
pesquisa, faz-se necessario seu envolvimento direto e efetivo em diferentes atividades da
pesquisa com formacdo. Em primeiro lugar, precisaremos realizar observacéo
participante em suas aulas, acompanhando e fazendo o registro fotografico das
atividades que envolvam o desenvolvimento da escrita; e, por fim, precisamos de sua
participacdo nos encontros do grupo dialogal. O grupo dialogal sera um espaco coletivo
para reflexéo e aprimoramento da pratica docente. Nessa técnica de pesquisa partiremos
de um roteiro de perguntas, registros de autorreflexdes, textos sobre o desenvolvimento
da linguagem escrita e outros recursos para fomentar uma discusséo sobre o processo
de desenvolvimento da linguagem escrita. Pedimos seu consentimento para fazer as
fotografias. E importante dizer que as fotografias servem como material para a pesquisa,
para registro do desenvolvimento das atividades de producéo textual escrita, realizadas
na sala de aula e no grupo dialogal. Ninguém devera pagar ou receber nada porque
todas as despesas serdo de responsabilidade da pesquisadora, que é discente do curso
de Doutorado em Educacdo, do Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo PPGE —
UFAM.

Considerando que toda pesquisa com seres humanos envolve riscos, nesta
pesquisa existe a possibilidade de ocorréncia de constrangimentos durante os encontros
em grupos dialogais, nas observacdes das aulas, nos registros fotograficos e de gravacéo
de voz, aos (as) professores (as). Durante os encontros no grupo dialogal e nos registros
de autorreflexdo, o (a) senhor (a) podera sentir-se desconfortadvel com as questdes que
envolvam reflexdes sobre a prépria pratica e isso podera causar alguma alteracéo de
ordem emocional. Durante as observacfes das aulas, nos registros fotograficos e de
gravacéo de voz, o (a) senhor(a) também podera sentir-se constrangido com presenca
da pesquisadora durante a sua aula, podendo apresentar dificuldades no

desenvolvimento de sua pratica pedagogica.
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No caso de mal-estares durante os encontros no grupo dialogal ou nos registros
de autorreflexdo, sera oferecido atendimento psicolégico adequado em caso de
desconforto decorrente da pesquisa. No caso de constrangimento decorrente das
observacoes e dos registros fotograficos e de gravacdo de voz, cessaremos
imediatamente as observacdes e quaisquer registros fotografico e/ou de gravacao de voz,
deixando a sua disposicdo a decisdo de quando se proceder4d novamente com a
observacdo participante e demais instrumentos de coleta de dados, além de ser-lhe
oferecida assisténcia imediata, caso a situacdo dela necessite, e integral, como
atendimento médico e psicolégico adequado para atender as complica¢cdes e danos que
decorram direta ou indiretamente da pesquisa, e também l|he serdo garantidos
acompanhamentos posteriores ao encerramento e/ ou a interrup¢éo da pesquisa.

Por isso, como providéncia e cautela adotadas para evitar e/ou minimizar 0s
efeitos e condi¢bes adversas que possam causar algum tipo de dano, realizaremos um
periodo de ambientacdo com a equipe de pesquisa e com o equipamento fotogréafico, de
modo que o (a) senhor (a) figue o mais a vontade possivel com a pesquisadora e o
equipamento, na intencdo de criar um clima amigavel, confiavel, empatico e de
colaboracdo em todas as decisdes da pesquisa de campo, deixando claro, também, que
o0 (a) senhor (a) goza de total liberdade para aderir ou ndo a pesquisa, bem como desistir
dela a qualquer momento, sem nenhum tipo de 6nus.

Caso o (a) senhor (a) tenha algum prejuizo material ou imaterial em decorréncia
da pesquisa, a pesquisadora assume, formalmente, neste Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido (TCLE), a responsabilidade pela indenizacéo, e cobertura material para
reparacao a qualquer tipo de dano causado nas diferentes fases do estudo, previsto ou
nao neste TCLE, de acordo com a legislacdo vigente e amplamente consubstanciada na
Resolucdo CNS N° 466 de 2012 (item IV. 3.h, IV. 4.c e V.7). Em caso de eventuais
gastos que o(a) senhor(a) e seu(s) acompanhante(s) possam vir a ter em decorréncia da
pesquisa, a pesquisadora também assume a responsabilidade pelo ressarcimento
integral de ocasionais despesas.

Esclarecemos que: 1°) o (a) senhor (a) pode aceitar ou ndo participar; 2°) caso
aceite, ndo sera prejudicado (a) por participar dessa pesquisa; 3°) em todos os textos que
escrevermos, 0os nomes da escola, das criancas e o do (a) senhor (a) serdo mantidos em
sigilo; 4°) ndo haverd nenhum tipo de prejuizo no caso de desistir em participar da
pesquisa a qualquer momento; 5° a pesquisadora assume a responsabilidade pelo

ressarcimento de qualquer gasto decorrente da pesquisa ao senhor (a) e a seus (S)
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participante(s); 6°) bem como compromete-se em indeniza-lo (a) em caso de qualquer
tipo de dano decorrente direta ou indiretamente de sua participagdo na pesquisa, nas
diferentes fases do estudo; 7°) estamos disponiveis para tirar qualquer davida sobre essa
pesquisa; 8°) o (a) senhor (a) apenas assinara esse documento quando tiver entendido o
que lhe explicamos.

Caso o (a) senhor (a) queira fazer qualquer reclamagcéo ou deseje mais
esclarecimentos sobre a pesquisa, podera, a qualquer momento, entrar em contato com o
Comité de Etica — CEP/UFAM, na Rua Teresina, 495, Adrianopolis, Manaus-AM, pelo
telefone fixo (92) 3305-1181, ramal 2004, e-mail: cep.ufam@gmail.com.

Consentimento Pés-Informacao
Eu, , fui
informado (a) sobre o que a pesquisadora quer fazer e porque precisa da minha

colaboracéo, e entendi a explicacdo. Por isso, eu concordo em participar da pesquisa,
sabendo que ndo vou ganhar nada e que posso sair quando quiser. Este documento é
emitido em trés vias que serdo assinadas por mim, pela pesquisadora e pela orientadora
da pesquisa, ficando uma via com cada uma de nés.

Manaus, de de 2016.

Assinatura do participante da pesquisa:

Impressao DatiloscOpica
Assinatura da pesquisadora responsavel:

Assinatura da

orientadora;
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APENDICE C - Termo de Assentimento para Alunos

UNIVERSIDADE FEDERAL DO AMAZONAS
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

TERMO DE ASSENTIMENTO

Antes de tudo, vamos informar o que significa a palavra assentimento.
Esta palavra significa que vocé concorda em fazer parte de um grupo de
adolescentes, da sua faixa de idade, para participar de uma pesquisa. Neste
termo, serdo respeitados seus direitos e vocé recebera todas as informacdes
por mais simples que possam parecer. Mas pode ser que este documento
denominado TERMO DE ASSENTIMENTO contenha palavras que vocé nao
entenda. Nesse caso, por favor, peca ao responsavel pela pesquisa para
explicar qualquer palavra ou informacédo que vocé nao entenda claramente.

Vocé esta sendo convidado para participar da pesquisa “As contribuicdes
da Teoria Histérico-Cultural na préatica pedagégica do professor de Lingua
Portuguesa do sexto ao nono ano do ensino fundamental, em escola da rede
publica municipal de educacdo em Iranduba- AM.”, sob a responsabilidade da
pesquisadora Ana Maria Silva de Lucena, com endereco institucional na
Faculdade de Educagdo da UFAM, Av. General Rodrigo Octavio n. 6200
Coroado I, CEP 69077-000, Manaus/AM, telefone (92)33054082, ramal 1785, e-
mail: lucena_brasil@yahoo.com.br, e da orientadora, Dra. Michelle de Freitas
Bissoli, com endereco institucional na Faculdade de Educacdo da UFAM,
telefone (92)33054082, ramal 1785, e-mail: mibissoli@yahoo.com.br

Seus pais (ou responsaveis) permitiram que vocé participe. Com essa
pesquisa, queremos saber, de modo geral, as contribuicbes do referencial
Historico-Cultural na pratica pedagdgica do professor de Lingua Portuguesa que
possibilitam o desenvolvimento no processo da escrita nos anos finais do

Ensino Fundamental, bem como questdes especificas do processo de
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desenvolvimento da escrita na série em que vocé estuda e contribuir na
formacédo de sua professora para que sua aprendizagem sobre a linguagem
escrita possa realizar-se cada vez melhor.

Os adolescentes que irdo participar dessa pesquisa tém entre 12 anos
completos (sdo maiores de 12 anos) e menores de 18 anos. Vocé néo precisa
participar da pesquisa se ndo quiser, € um direito seu e ndo tera nenhum
problema se desistir.

A pesquisa sera feita na Escola Municipal Professora Ervila Souza de
Assis, no municipio de Iranduba, quando precisaremos observar, fotografar e
fazer a gravagao de voz das aulas na turma em que vocé estuda, dentre outras
atividades com a professora de Lingua Portuguesa. O uso desses recursos
serve somente como material para a pesquisa, para entender melhor as
atividades desenvolvidas no processo de producéo de textos.

Mas, considerando que toda pesquisa com seres humanos envolve riscos,
nesta pesquisa existe a possibilidade de ocorréncia de constrangimentos que este
estudo possa causar a vocé durante as observacdes das aulas, nos registros
fotograficos e de gravacao de voz, quais sejam:

1 Durante as observacfes das aulas, vocé podera estranhar a presenca
de uma pesquisadora na sua sala de aula e isso pode Ihe causar alguma
alteracdo emocional, dificultando sua atencdo no momento da aula.

2 O uso da maquina fotografica e do gravador de voz durante a aula
também pode Ihe deixar constrangido na hora de fazer perguntas ou mesmo de
querer participar das atividades propostas pela professora.

Nesse caso, assumimos o compromisso de nao forca-lo a responder as
perguntas e participar das atividades, tentando deixa-lo o mais confortavel
possivel quanto a sua participacdo em todas as etapas da pesquisa. Se isto ou
outra situacdo ocorrer de errado, vocé pode nos procurar pelo telefone
(33054082, ramal 1785) da pesquisadora Ana Maria Silva de Lucena.

Mas ha coisas boas que podem acontecer como sua professora ter maior
conhecimento sobre como se desenvolve a escrita na escola, na sua série em
particular, além de conhecer outras formas de ensinar sobre a linguagem escrita
a partir da utilizacdo de diversos tipos de linguagem que vocé podera aprender

para produzir seus proprios textos escritos.
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Ninguém saberd que vocé esté participando da pesquisa, ndo falaremos a
outras pessoas, nem daremos a estranhos as informacgdes que vocé nos der. Os
resultados da pesquisa vao ser publicados, mas sem identificar os adolescentes
que participaram da pesquisa. Quando terminarmos o estudo, retornaremos a
Escola para divulgar os resultados obtidos.

Se vocé tiver alguma duavida, vocé pode me perguntar, eu sou a
pesquisadora responsavel por este estudo, meu nome é Ana Maria Silva de
Lucena. Eu escrevi o telefone de contato na parte de cima desse texto.

Caso vocé queira fazer qualquer reclamacéo sobre a pesquisa, podera, a
qualquer momento, entrar em contato com o Comité de Etica — CEP/UFAM, na
Rua Teresina, 495, Adriandpolis, Manaus-AM, pelo telefone fixo (92) 3305-1181,

ramal 2004, e-mail: cep.ufam@gmail.com

Assentimento Pés-Informacao

Eu aceito participar da pesquisa “As

contribuicdes da Teoria Historico-Cultural na préatica pedagoégica do professor de
Lingua Portuguesa do sexto ao nono ano do ensino fundamental, em escola da rede
publica municipal de educacao em Iranduba- AM”, que tem por objetivo investigar as
contribuicdes do referencial Historico-Cultural na pratica pedagogica do professor de
Lingua Portuguesa que possibilitam o desenvolvimento no processo da escrita nos
anos finais do Ensino Fundamental, bem como questdes especificas do processo de
desenvolvimento da escrita nas séries finais do ensino fundamental, além de
contribuir na formacédo de professores de lingua portuguesa sobre a linguagem
escrita. Entendi as coisas ruins e as coisas boas que podem acontecer. Entendi que
posso dizer “sim” e participar, mas que, a qualquer momento, posso dizer “ndo” e
desistir que ninguém vai ficar furioso. Os pesquisadores tiraram minhas duvidas e
conversaram com 0S meus responsaveis. Este documento é emitido em duas vias
gue serdo assinadas por mim, pela pesquisadora e pela orientadora da pesquisa.
Recebi uma via deste termo de assentimento, datada e assinada. Li e concordo em

participar da pesquisa.

Manaus, de de 2016.
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Nome do estudante:

Assinatura do estudante:

Assinatura da pesquisadora responsavel:

Assinatura da orientadora:
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APENDICE D - Gréficos da coleta de dados do questionario socioeconémico

@® Masculino
@ Feminino
@ N3o respondeu

Grafico 1. Género dos responsaveis
Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir dos dados coletados em conjunto com a
APMC

@ Casado

@ Unido Estavel
& Solteiro

@ Viivo

@ Divorciado

@ N3o respondeu

Gréfico 2: Estado civil dos responsaveis
Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir dos dados coletados em conjunto com a
APMC
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@ Grupo 1-Trabalhadores do Lar

@ Grupo 2 - Trabalhadores dos
senvicos domeésticos em geral

@ Grupo 3 - Senico Publico

® Grupo 4 - Setor Primario

@ Grupo 5 - Comércio e Senvicos
@ Grupo 6 - Industria

® Grupo 7 - Terceiro Setor

@ Opcao 8 - Nao respondeu

Grafico 3: Profissdo/Ocupacéo profissional dos responsaveis

Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir dos dados coletados em conjunto com a

APMC

@ Empregado
@® Desempregado
@ N3o respondeu

Grafico 4: Situagao profissional dos responsaveis

Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir dos dados coletados em conjunto com a

APMC
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@ Sim
@® Nao
@ N3o respondeu

Grafico 5: Responsaveis que recebem algum beneficio social

Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir dos dados coletados em conjunto com a

APMC

@ Bolsa Familia

@ Aposentadoria

& Pensdo

@ Sequro Defeso

@ N30 especificou o beneficio

Grafico 6: Tipo de beneficio social recebido

Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir dos dados coletados em conjunto com a

APMC
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@ Até 1 saldrio minimo

@ De 1 a3 saldrios minimos
@ De 3 a5 salarios minimos
@ Acima de 5 saldrios minimos
@ N3orespondeu

Até 1 salario minimo
87 (74,4%)

Grafico 7: Renda mensal familiar informada
Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir dos dados coletados em conjunto com a
APMC

@ De 1a 3 moradores
@ De 4 3 6 moradores
¢ Acima de 6 moradores
@ N3o respondeu

Grafico 8: Numero de moradores por domicilio
Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir dos dados coletados em conjunto com a
APMC
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@ Propria

® Alugada

@ Cedida

@ Outros

@ N30 respondeu

Gréfico 9: Residéncia

Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir dos dados coletados em conjunto com a

APMC

® N3o alfabetizado

@® Fundamental incompleto
@ Fundamental completo
@ Ensino médio incompleto
@ Ensino médio completo
@ Superiorincompleto

@ Superior completo

@ Pods-graduado

@® N3o respondeu

Gréfico 10: Escolaridade dos responsaveis

Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir dos dados coletados em conjunto com a

APMC
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APENDICE E - Sintese dos textos-base para discuss&o no grupo dialogal
1 Ensinar portugués

Embora seja um texto que esteja na secdo de fundamentos, articula muitas
guestdes que remetem a uma reflexdo sobre a prépria pratica, como a questdo do
esvaziamento da atividade docente, que podemos aprofundar com a ajuda dos
textos norteadores de Araujo (2000), Bissoli; Both (2016). As questées pontuadas
sobre lingua, ideologia e poder podem ser norteadas pelas leituras de
Bakhtin/Volochinov (2006), articuladas com o texto de Mello (2009) que aborda o
ensino da linguagem escrita sob um enfoque historico-cultural e na perspectiva da

humanizacéao do aluno.

2 Concepcdes de linguagem e ensino de portugués

Pensamos em destacar o que Geraldi (1984a) frisa sobre para que
ensinamos 0 que ensinamos a guem ensinamos. Observamos nestas indagacfes
uma relacdo com a teoria da atividade de Leontiev (1978), quando poderemos,
preliminarmente, discutir as questdes que envolvem o objeto, necessidade, motivo,
finalidade, acdes, operacfes e condicbes para o ensino da lingua portuguesa,
destacando, sempre, que a atividade do professor precisa estar articulada a
Atividade de Estudo do aluno e, esta, por conseguinte, com o sentido que deve
expressar a relagdo do motivo da atividade com sua finalidade, que é o resultado

imediato da acao.

Quanto a questdo da concepcdo de lingua, quando Geraldi (1984) trata do
para que e do como se ensina, poderemos abordar as concepc¢fes de lingua
também criticadas por Bakhtin/Volochinov (2006) e Vygotski (2000b) quando ambos
adotam posicionamentos convergentes ao criticarem a postura ainda estruturalista e
biologizante, pautada numa concepcdo de imanéncia da lingua, deixando claro
NOsSSO posicionamento quanto a concep¢do de linguagem como pratica social,
articulando as questdes discutidas por Mello (2010a) sobre a funcéo social da
linguagem escrita como instrumento cultural complexo. Também poderemos iniciar a
discusséo sobre enunciagdo, conforme proposto por Bronckart (2012) e com

fundamento em Bakhtin/VVolochinov (2006).
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3 Gramética e politica

Neste texto, Possenti (1984) destaca que a apropriagao da linguagem escrita
a partir da norma padrao pressupde a reproducao dessa forma como expressao de
um grupo dominante, desvalorizando as varia¢des linguisticas que representam a

cultura de grupos dominados.

Para dialogar com esse texto, pensamos em trazer 0s conceitos de
Bakhtin/Volochinov (2006) sobre lingua, ideologia e poder, articulando as questdes
pontuadas por Meira (2012), ao abordar a questdo da inclusdo como forma de
produzir a exclusdo na educacdo brasileira, tema tratado pela autora a luz da
Psicologia Histérico-Cultural, e outro texto de Tuleski e Chaves (2012), cujo titulo é
Ler e escrever: da necessidade de ensinar e em defesa da superacao das visdes
organicistas das dislexias, disgrafias e disortografias para melhor compreenséo da
questao sobre a lingua como representacao da cultura ou expressao de poder de

um grupo.

Finalmente, pensamos que a concepcao de lingua que estd por trds das
praticas de leitura e escrita esteja relacionada aquilo que afirma Pinto (1969) ao
tratar da conduta do pesquisador e que, de todo o modo, devera ser a postura de
todos aqueles que atuam em paises pobres, dentre os quais, o professor: “escolher
se aceita ser o mediador, isto é, 0 agente criador de produtos e de ideias, da fracéo
preponderante da sociedade, ou se, ao contrario, procurard encarnar as finalidades
das grandes massas, que dele precisam para encontrar quem engendre para elas o
saber que |hes seja util” (PINTO, 1969, p. 311).

4 Unidades basicas do ensino de portugués

Pensamos, como leitura norteadora, em destacar, de forma preliminar, a
teoria do ensino desenvolvimental de Davidov (1987) para o trabalho com a escrita a
ser desenvolvido com e pelos professores de lingua portuguesa, considerando as
implicacbes da teoria da atividade e dos conceitos de Atividade de Estudo para
aprofundamento das investigagdes dos problemas do ensino e da escrita, bem como
para refletir sobre a atividade de ensino dos professores por meio do
desenvolvimento do pensamento tedrico, que deve partir das abstracoes,

generalizagbes e conceitos, em substituicdo aos conceitos espontaneos, de base
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empirica, que, pelo processo de superacdo, elevam-se ao nivel do conceitual

tedrico.

Também pensamos em articular as unidades (pratica de leitura de textos,
pratica de producdo de textos e pratica de analise linguistica) apresentadas por
Geraldi (1984b) aos estudos sobre o processo de internalizagdo da acao externa,
em que Galperin (1987a) traz um importante estudo sobre a assimilacdo dos
conceitos, apresentando as cinco etapas fundamentais da assimilacdo de conceitos

|41

e a base orientadora da acdo de terceiro tipo (BOA III*7), que integra a primeira

etapa.

Quanto a unidade de préatica de analise linguistica, também pensamos em
fazer aproximacbes com as pesquisas de Galperin (1987a) que demonstra,
analogamente, nos estudos de gramatica da lingua russa, o uso da BOA lll para a
compreensao da lingua a partir de sua unidade minima de comunicacdo, 0s semas
(e ndo os morfemas) e como essa perspectiva de visdo da lingua, em que o0s
significados das palavras sdo descobertos pelos alunos e, ao mesmo tempo,
apropriados, converte-se em instrumento da atividade verbal e a prépria linguagem
passa a ter um uso ativo, por meio dos diversos semas, para expressar as coisas da

forma que se desejar.

Essa perspectiva converge com a proposta de Geraldi (1984b) que destaca a
necessidade de se substituir o trabalho de metalinguagem como um fim em si
mesmo, pelo trabalho produtivo de correcdo e autocorrecdo dos textos produzidos
pelos préprios alunos, em outros termos, um trabalho em que a andlise da lingua
permita compreender de onde surgem os sentidos que se efetivam no significado

com o qual o aluno vai operar no mundo.

Dentro dessas trés unidades e, na verdade, durante todas as discussoes, é

preciso considerar o desenvolvimento psicolégico do adolescente, a aquisicdo de

*1 Segundo Galperin (1987b, p. 303), a base orientadora da agdo ¢ “o conjunto de circunstancias nas
quais, de fato, a crianca se orienta durante a execucdo da acdo e tem importancia decisiva para
caracterizar sua parte orientadora”. O conhecimento que comega a ter sobre as coisas se forma como
resultado das acBes que desenvolve com estas mesmas coisas. Dessa maneira, as proprias acdes, a
medida que se formam, convertem-se em capacidades e, a medida que se automatizam, em habitos.
Neste percurso do processo, transcorre a assimilacéo e, considerando que a assimilacdo, nos termos
apresentados por Davidov (1987b, p. 321), é o “processo de reproducdo, pelo individuo, dos
procedimentos historicamente formados de transformagdo dos objetos da realidade circundante”,
assim ocorre com a transformacdo da BOA em conhecimento, conceitos, e a prépria agdo em
capacidade e habito.
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sua experiéncia cultural e as vias pelas quais ocorre essa aquisi¢cao, as condi¢gdes
favoraveis e desfavoraveis e como isso tudo se articula de modo sistémico e integral
com o desenvolvimento das funcdes psiquicas superiores na fase de transicao.
Nesse sentido, precisaremos fazer uma aproximagcdo muito segura e clara da
proposta de Geraldi (1984b) aos textos de Obras Escogidas IV, de Vygotski (2012).

5 A pratica de producéo de textos na escola

Para nortear esse texto, pensamos em trazer ao dialogo com os professores
as questdes que ja temos discutido nos textos norteadores iniciais, como em
Bakhtin/Volochinov (2006), sobre a interacdo verbal e que se articulam com pontos
da teoria da enunciacdo ao postular que o proprio da linguagem é seu carater
interlocutivo e pbe em discussdo 0 que estdo, entdo, a construir esses sujeitos

enunciadores na escola.

Quanto as reflexdes sobre as praticas de leitura, pensamos em articular com
os textos de Arena (2010, 2015) em gque defende a questdo da leitura nem como
pratica a ser ensinada, nem como habito a ser desenvolvido, mas como atos de
leitura, como pratica cultural que “n&do se ensina, se educa” (LEONTIEV, 1978, p.
221). O texto de Cruvinel (2010), embora também caminhe para essa questdo do
ensino da leitura na escola, converge com Arena (2010, 2015) ao defender a leitura
como pratica cultural e com Mello (2011, p. 2), para quem a leitura “se constitui como
produto das relacdes reais estabelecidas com os objetos da cultura histérica e

socialmente elaborada”.

Ha outras questdes que, decerto, surgirdo, como as apresentadas na
pedologia do adolescente (VYGOTSKI, 2012), em que se destacam, na fase de
transicdo, as preocupacdes egodominantes e a dramaticidade que podem ser
compreendidas pelos professores como um recurso importante para desenvolver

atividades de leitura e de producéo de textos com os alunos.
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6 Em terra de surdos-mudos

Pensamos em escolher esse texto de Brito (1984) por considerar que o autor,
ao retomar alguns pontos ja discutidos pelos demais autores (por qué, o qué e para

qué), aprofunda o problema da producédo da redacéo escolar.

Outra questao que Brito (1984) desenvolve no texto — e que gostariamos de
ampliar — ndo é apenas a constatacdo de que nossos alunos ndo sabem escrever,
mas busca a compreensdo sobre as causas e razdes desse problema, fugindo a
tentacdo pura e simples da condenacdo do aluno. Brito (1984) tenta buscar o
principio explicativo, ou genético-causal como nos ensina Vigotski, para entender os
PORQUES e DONDE decorrem tais inadequacdes na producdo das redacdes

escolares e 0 que elas estdo a nos revelar.

Um dos primeiros pontos tratados por Brito (1984) coloca em questdo a
escola como grande (e Unico) interlocutor do texto dos alunos, o que também é
discuto por Mello (2010a) a partir de um enfoque histérico-cultural. Essa questdo
explicitada pelo autor pée em questionamento a préopria funcéo social da linguagem
que, acredito, deva ser constantemente retomada nas leituras com os professores,
para que possamos conformar a concepcédo de linguagem sob um referencial

histérico-cultural.

Outro ponto tratado por Brito (1984) e que merece um olhar sob o enfoque da
THC refere-se as relacdes entre oralidade e escrita que projetam um fenémeno
linguistico muito recorrente nos textos dos alunos: sdo as marcas da oralidade na
escrita escolar. Segundo Brito (1984), essa utilizacdo pelo aluno funciona como um
processo de substituicAo em razdo do desconhecimento ou da falta ou, ainda, da

dificuldade de dominio das estruturas da modalidade escrita formal.

Essa dificuldade também é reveladora de duas questbes paradoxais: uma
mais Obvia, de que o aluno ndo domina as estruturas da lingua escrita; outra é que
ele ja possui uma imagem do que seja a linguagem escrita formal. No entanto, no
processo de construcdo de seu texto, ndo hd uma integracdo dos conhecimentos
prévios da lingua (aqueles fundamentalmente orais) com os pretensamente formais
(que deveriam ser desenvolvidos no pensamento tedrico). Mas o que ha € uma
disputa, legitimada pela escola, que nega a oralidade do aluno (ao invés de

considera-la seu conhecimento prévio da lingua), transformando-a em uma
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variedade marginal e, por outro lado, aceita a escrita artificializada do aluno como
representante da lingua padréo.

Deste ponto em diante, gostariamos de articular um dialogo a partir de
Bakhtin/Volochinov (2006) sobre as questdes de lingua, ideologia e poder, passando
por Marcuschi (2001) em que discute estratégias de reformulagéo textual que partam
da fala a escrita, finalizando com elementos explicitados por Gallo (1989), em que
alerta para os valores sociais atribuidos a fala e a escrita e aborda um ponto
nevralgico: o carater eminentemente ideoldgico da linguagem que legitima a escrita

e coloca a oralidade como forma marginal.

O pior de tudo isso € que a escola, por estar defasada do ponto de vista
tedrico-metodolégico sobre os processos de desenvolvimento da escrita, nega a
oralidade e legitima “qualquer tipo de texto escrito” (BRITO, 1984), produzido
pretensamente sob as normas de “correg¢ao” e “clareza” (grifo do autor), como texto
legitimo, desconsiderando as questdes de autoria que sdo as que conferem

textualidade e marcam a intersubjetividade e o carater social da linguagem.

E possivel, entdo, concluir que os textos de redacbes escolares ndo s&o
textos, mas simulacdes de uso da modalidade escrita ja que, como assevera Geraldi

(1984) “na escola ndo se produzem textos em que um sujeito diz sua palavra”.

Concluiriamos a discussao explicitando que reconhecer a variedade padrao
da lingua como forma de acesso ao patriménio cultural humano (e que esta nas
maos de alguns) nao significa anular o sujeito. Pelo contrario, a escola deve abrir
espaco para que esse aluno possa dizer sua palavra, o0 seu mundo, devolvendo-lhe
o direito a palavra escrita, para que um dia possamos ler a histéria contida, e ndo a
contada, da maioria dos que ocupam 0s bancos das escolas publicas brasileiras
(GERALDI, 1984).

7 O circuito do livro e a escola

O texto apresenta os trabalhos de Fonseca e Geraldi (1984) desenvolvidos
entre 1981 e 1983, com professores de lingua portuguesa em escolas do ensino

fundamental em Aracaju-SE.

Em linhas gerais, retomam as concepc¢des apresentadas nos textos anteriores
da Coletanea de O Texto na Sala de Aula, reafirmando a concepc¢éo de linguagem

como lugar de interacdo onde sujeitos se constituem pelo processo de interlocugao e
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propdem aos professores atividades baseadas nas trés préticas: a) pratica de leitura
de textos; b) prética de producdo de textos; e c) pratica de analise linguistica. Ddo

énfase e detalhes sobre a experiéncia com as atividades de pratica de leitura.

Ao final do artigo, apresentam alguns resultados que apontaram um alto
indice de leitura dos alunos que chegaram a fazer listas de espera para ler certos
livros, 0 que, segundo os autores, leva a crer que, além da postura do professor na
conducdo dessa pratica, o fato de os livros circularem entre os alunos cria, no
espaco da sala de aula, “o circuito do livro” que passa por diversas relagdes que se
estabelecem com diferentes pessoas, no caso, entre 0s proprios alunos que se
tornam incentivadores da leitura entre os colegas que passam a ler o livros ja lidos

pelos demais.

Esta experiéncia reafirma o que Mello (2010a) aponta sobre a necessidade de
trazer a cultura escrita para dentro da escola, por meio do trabalho com a leitura em

diferentes suportes e géneros textuais.
8 Escrita, uso da escrita e avaliacdo

No ultimo texto da coletanea, Geraldi (1984e) aborda a problematica da
avaliacdo de textos (redacdes escolares) que, na verdade, sdo simulacdes de uso
da escrita, haja vista que se nega ao aluno a possibilidade de produzir seu texto,

dizer a sua palavra.

Para a discussdo com o leitor, apresenta dois textos. Um aparentemente
dentro das normas, em que o aluno reproduz o que chama de “jogo da escola”, o
sujeito enunciador € anulado e surge o aluno-func¢do, que preenche o esquema
pedido e devolve, por escrito, o que a escola lhe disse e como disse. Outro é o texto
de um aluno reprovado no primeiro ano do ensino fundamental e que insiste em
dizer sua palavra, produzindo um texto de fato, embora tenha problemas na

ortografia e na estrutura.

Geraldi (1984e) conclui que o segundo texto, com diversas marcas de
oralidade, repeticdo, conectivos como “dai”, demonstra muito mais a presenca do
sujeito de linguagem, autor de seu préprio texto, que o primeiro, transformado em

autor de “redacodes”.
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APENDICE F - Roteiro de perguntas do encontro do grupo dialogal

Questdes norteadoras do primeiro encontro do grupo dialogal

1 Como, onde e quando se apropriou dos conhecimentos necessarios para
desenvolver sua atividade de ensino no processo de apropriagcdo da
linguagem escrita?

2 Que conhecimentos sdo imprescindiveis ao professor para que ele possa
intervir no processo de desenvolvimento da escrita dos alunos dos anos finais
do ensino fundamental?

3 Como definiria linguagem escrita? Qual sua funcdo? Quais suas
caracteristicas? Como funciona?

4 Como deve ser a pratica pedagdégica do professor de Lingua Portuguesa nas
atividades de producéo textual escrita com os alunos?

5 Qual a compreensdo da funcdo da atividade educativa, por parte dos
professores, sobre os processos de desenvolvimento da escrita nas séries
finais do ensino fundamental?

6 Quais as principais dificuldades que enfrenta ao desenvolver sua pratica
pedagdgica nas atividades de producao textual escrita com os alunos?

7 No tocante a sua formacdo, como avalia as contribuicbes das formacdes —
inicial e continuada — especificamente, no que se refere ao processo de
leitura e producéo textual escrita? Foram efetivas no sentido de possibilitar as
apropriacdes de conhecimentos necessarios a sua atividade docente?

8 Que temas, referentes ao processo de desenvolvimento da linguagem escrita
e seu ensino, percebe que ainda precisa se apropriar, efetivamente, para
desenvolver melhor seu trabalho?

9 Caso esses conhecimentos sejam ausentes, como faz para desenvolver sua
pratica pedagdgica nas atividades de producdo textual escrita com os alunos?
Que recursos e estratégias usa? Sustentados teoricamente em que
concepcgdes ou autores?

10 Qual o grau de importancia (variando entre “nenhum” e “total”’) que atribui ao
seu trabalho como docente para o processo de desenvolvimento da

linguagem escrita pelos alunos?



236

APENDICE G - Projeto de leitura e escrita em sala de aula

Somos téao jovens: contos e poemas de uma juventude amazdnica

Temos nosso préprio tempo

Temos nosso préprio tempo

Nao tenho medo do escuro

Mas deixe as luzes acesas agora

O que foi escondido é o que se escondeu
E o que foi prometido, ninguém prometeu.
Nem foi tempo perdido

Somos tao jovens

Tao jovens

Tao jovens

(Renato Russo)

1 Justificativa

A prética de letramento a ser focalizada no projeto séo os relatos orais sobre
as histérias do cotidiano da cidade e que versam sobre acontecimentos violentos
sofridos por membros da comunidade escolar e cometidos por jovens do municipio
em situacao de risco social (envolvimento com o trafico de drogas, furtos, roubos e
assassinatos).

A escola municipal onde sera desenvolvido o projeto esté localizada na zona
urbana do municipio de Iranduba, regido metropolitana de Manaus, no Estado do
Amazonas, Regido Norte do Brasil.

O publico-alvo serdo os alunos das séries finais do ensino fundamental, do
sexto ao nono ano, portanto, trata-se de adolescentes na faixa etaria dos 11 aos 17
anos que, como postula Vygotski (2012), encontram-se na chamada “fase de
transicao”, periodo do desenvolvimento biopsicofisiolégico em que interesses
egodominantes, negativismo, isolamento e posturas de desafio a autoridade escolar
estdo a potencializar comportamentos violentos que emergem das relacdes de um
entorno social muito violento.

Para justificar a escolha dessa pratica de letramento, discorreremos de modo

breve sobre o contexto socio-histérico e espacial do municipio de Iranduba (AM)
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que, recém-ligado a Manaus pela Ponte Rio Negro, passou a ser uma das cidades
de mais facil acesso a capital por via rodoviéria.

Se, por um lado, a facilidade de acesso a capital trouxe crescimento a
pequena e pacata cidade do interior do Amazonas, por outro lado, também trouxe
graves problemas ligados a violéncia urbana e ao consumo e venda de drogas,
antes somente registrados em Manaus, com rarissimas ocorréncias em Iranduba.

O reflexo dessa situacdo foi sentido, principalmente, na Escola, quando o
esposo de uma das professoras foi assassinado por trés jovens menores de idade
gue o roubaram e o mataram para comprar drogas e se divertir na capital. Outro
fato, no més de abril de 2017, foi o incéndio criminoso a casa da professora de
lingua portuguesa do sexto ano, cometido por uma jovem, em vinganca pela
denuncia que familiares da professora fizeram contra um traficante local. Mais
recentemente, um professor da escola teve sua moto furtada em frente a Secretaria
de Educacéo do Municipio (SEMEI-Iranduba).

Esses sdo alguns dos muitos casos de violéncia que tém ocorrido na cidade,
na maioria das vezes, cometidos por menores de idade, comandados por traficantes
locais e/ou de Manaus que estdo tentando demarcar seu espaco territorial na
cidade.

Os acontecimentos violentos ocorridos com membros da comunidade escolar
abalaram muito alunos, professores, servidores, pais de alunos e demais pessoas
ligadas ao cotidiano escolar.

Os relatos sao recontados pelos alunos que trocam mensagens sobre 0s
acontecimentos divulgados na midia impressa e digital e em grupos de redes
sociais. E, assim, percebeu-se que o letramento ndo escolar, dentro da esfera
cotidiana e da esfera jornalistica, esta muito presente no cotidiano escolar e para o
qual os professores e a comunidade ndo podem fechar os olhos nem tapar os
ouvidos, pois, todos os dias, alunos, professores e demais membros da comunidade
alimentam essa rede de géneros orais para recontar as historias, acrescentar
detalhes e trazer novas informagfes & comunidade escolar.

Desse modo, a préatica de letramento captada entre os estudantes ja se fazia
recorrente ndo soO entre os discentes, mas também por toda a comunidade escolar,
pois afetava diretamente a vida e o cotidiano da escola. Assim, como forma de trazer

essa discussao para a esfera instrucional, pensamos em transpor essa pratica do
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relato cotidiano e jornalistico para a escrita, utilizando a tipologia narrativa na
producao de textos do género conto e poesia narrativa.

O projeto consistira, entdo, na retextualizacdo dos relatos orais para 0s
géneros textuais conto e poesia narrativa. Essa atividade tem sua pertinéncia
pedagdgica tanto do ponto de vista do compromisso ético e politico diante da
atividade pedagogica como praxis, quanto do ponto de vista da atividade de ensino
de conteldos escolares que precisam, por meio da leitura, do debate e da escrita,
ser ressignificados como forma de compreenséao e interpretacdo do real para poder,
entdo, tornar-se praxis transformadora da realidade.

Assim, & medida que os alunos tenham espaco para discutir e refletir sobre os
problemas da violéncia juvenil, contar seu mundo por meio de poemas e contos, a
pratica de leitura se voltara para interpretacdo dessa realidade. Do mesmo modo, a
pratica de escrita partira da produgdo da histéria contida na vida desses alunos e,
ndo mais, na histdria contada, como pontua Geraldi (1984).

Considerando tratar-se de um problema que afeta toda a comunidade, as
possibilidades concretas de realizacdo do projeto sdo grandes, uma vez que O
coletivo da escola, representado pela Associacao de Pais, Mestres e Comunitarios
(APMC), tem mostrado interesse em apoiar, em forma de projeto interdisciplinar, um
plano de acdo pedagdgica que enfrente essa problematica com toda a comunidade
escolar.

Como recursos imateriais necessarios a execucao do projeto, contaremos
com a participacdo dos membros da APMC (pais, professores e comunitarios), além
de especialistas da area da educacao e pesquisadores voluntarios da Universidade
Federal do Amazonas (UFAM) para dar suporte nas discussoées, selecdo do material
a ser lido e apoio aos professores das disciplinas de lingua portuguesa, artes,
historia, geografia e matematica.

Quanto aos recursos materiais, sera necessaria a impressao dos textos
produzidos pelos alunos em forma de livretos de contos e poesias narrativas, além
da aquisicdo de materiais para a confeccdo de figurinos e cendrios para as
dramatizag6es dos textos. Nesse sentido, a APMC tem disponivel recurso financeiro
para apoiar o0 projeto na impressao dos livretos e confeccdo de alguns aderecos e
fantasias para as dramatizacées. Os demais recursos, como materiais para a
confeccdo de cenarios, serdo buscados em parcerias publico-privadas, com

pequenos comerciantes locais.
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2 Projeto de leitura e escrita em sala de aula

2.1 Discussdao dos aspectos culturais e sociolinguisticos implicados no projeto

O projeto é multicultural e visa a trabalhar em todas as perspectivas possiveis
e em momentos diferentes. Ao iniciar o estudo, ja poderemos perceber um grande
aspecto cultural que € a influéncia que as redes sociais tém sobre os jovens,
criancas e adolescentes nos dias de hoje, enfatizando o grande impacto que as
midias vém causando na formacdo e convivéncia do cidaddo, levando em
consideracdo como era no passado sem esses meios de comunicacdo € como
podera ser no futuro.

Outro aspecto focalizado no projeto envolve momentos para trabalhar a
perspectiva multicultural de preconceitos e violéncias, formagédo da cidadania e
guestionamentos acerca da desigualdade que atinge determinados grupos (idosos,
negros, mulheres e outros).

Um aspecto muito importante e pertinente da variacdo linguistica a ser
focalizado é a variacdo na modalidade escrita da lingua nas redes sociais, em que a
necessidade de ter agilidade e rapidez, entre outros fatores da comunicacao
sincrona, faz com que as palavras sejam escritas em desacordo a variedade padrao
da lingua e de forma abreviada.

Podemos perceber que esse letramento ndo escolar estd sendo levado para
dentro da escola e influencia a forma com a qual os alunos se relacionam com a
lingua, de modo que o processo de aprendizado e desenvolvimento da escrita

precisa, entdo, considerar, conforme Rojo (2009) esses novos letramentos.

2.2 Estratégias gerais para promover a motivacdo e a adesdo dos alunos ao

projeto

A atividade consistira, inicialmente, em trazer para a discussdo em sala de
aula as histérias que circulam em suas rodas de conversas, nas redes sociais das
quais participam. Depois, convidar um especialista (psicélogo, pedagogo ou
professor) que possa discutir com os alunos sobre o porqué ou porqués da violéncia

juvenil. Depois dessa etapa de discussoes, a ideia € propor uma atividade de leitura
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e discusséo da letra de uma musica com estrutura narrativa, em que envolvesse a
tematica da violéncia entre jovens de uma cidade do interior.

Pensamos, entdo, como estratégia de motivacdo, apresentar e analisar a
musica Faroeste Caboclo, de Russo (1988), compositor e vocalista da banda Legido
Urbana, que narra a trajetdria do herdi tragico Jodo de Santo Cristo, que “era
bandido, traficante e temido do Distrito Federal”. A trajetoria de Santo Cristo esta
muito relacionada a questdo da violéncia entre jovens de cidades-satélites, onde as
acOes emanadas das politicas publicas, quando chegam, quase ndo surtem efeito,
refletindo na pouca ou quase nenhuma oferta de bens culturais, de lazer, de saude,
de emprego e de seguranca para 0s jovens.

Como o género principal a ser trabalhado € o conto, traremos como exemplo
de texto neste género o conto “O soldado amarelo”, de Ramos (2005), que compde
a obra “Vidas Secas”. No episddio, € narrada a violéncia fisica e simbdlica sofrida
por Fabiano que € humilhado e espancado pelo soldado amarelo, sem poder reagir,
argumentar, por que também lhe faltam as palavras. Essa situacdo remete a
violéncia fisica e simbdlica que muitos jovens sofrem e que ndo € compreendida
pelos adultos que, muitas vezes, naturalizam a adolescéncia como uma fase de

perturbacdes promovidas por mudangas hormonais.

2.3 Mapeamento da rede de géneros envolvidos na pratica e indicacéo geral de

atividades

O género principal do projeto serd o conto e, para que 0s alunos possam
refletir e discutir sobre as diversas facetas da violéncia em nossa sociedade,
analisaremos diferentes tipos de contos contendo sempre a tematica violéncia para
gue possam conhecer a diversidade de contos.

Faremos uma sondagem com as turmas sobre os tipos de histérias que ja
leram e das quais gostam mais: contos fantasticos, de acdo, de enigma etc. De
acordo com as respostas dos alunos sobre os tipos de histérias que conhecem,
faremos a proposta de trabalho com dois tipos de contos, um da literatura brasileira;
outro da literatura universal.

Entre os contos trabalhados temos “O soldado amarelo”, de Graciliano
Ramos, que compde a obra Vidas Secas, com uma pré-analise sobre a violéncia

fisica e simbolica sofrida pelos mais pobres e a quem a auséncia de linguagem é
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mais uma das tantas barreiras que a personagem Fabiano tem em sua trajetéria.
Outro conto com o qual trabalharemos sera a “A faixa malhada”, de Arthur Conan
Doyle e que conta o enigma da morte de uma jovem, planejada por seu tutor para
ficar com a sua heranca. Como pré-analise, trabalharemos a importancia do método
(do geral para o particular) para se chegar as mudltiplas determinacbes e
contradicdes que estao a influir na compreensao e transformacao da realidade.

A atividade com esses textos sera realizada em sala de aula quando, no
primeiro momento, iremos fazer uma predicdo dos titulos dos textos. A partir das
falas dos discentes, comecaremos a leitura dos textos e com isso faremos uma
comparacao do que foi falado com a realidade mostrada no texto. A seguir os alunos
irdo representar, por meio de poemas narrativos e parodias, suas impressdes sobre
a violéncia exposta nesta fase da adolescéncia.

Os discentes, apos a escrita dos textos, apresentarao aos colegas seus textos
de forma variada podendo declamar, exibir e cantar. As turmas do 6° ao 9° faréo
uma apresentacdo de todas as producbes e com isso faremos uma selecdo dos
melhores textos. Os textos selecionados serdo a base para a confeccao do livreto de
contos de ficcdo. Para a conclusédo do trabalho, realizaremos uma noite de
autografos, quando os alunos mostrardo a comunidade local as atividades
realizadas em sala de aula.

Para a execucdo do projeto iremos nos utilizar de outros géneros textuais
auxiliares para alimentacdo tematica, dentre os quais podemos citar a noticia, a
reportagem e a entrevista. Faremos uma consulta na internet sobre as principais
noticias e reportagens de violéncia ocorridas em nossa regido. Com essas
informacdes, construiremos um questionario sobre as principais questbes abordadas
nos textos apresentados. Esse questionario sera utilizado na entrevista com o
responsavel pela seguranca publica municipal para conhecer dados sobre o0s niveis
de violéncia em nossa localidade. Com tais informacdes, teremos um panorama da
nossa situacao atual para que possamos cobrar acdes concretas das autoridades

locais para o combate a violéncia no municipio.

2.4 Possivel(is) integracdo(6es) do projeto com outras disciplinas

Como a nossa proposta consiste, inicialmente, em trazer para a discussao em

sala de aula as historias que circulam entre os alunos sobre a violéncia juvenil,
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nesse estudo de aspectos relevantes da realidade de que as praticas de letramento
visadas participam, acreditamos que as disciplinas escolares contribuam para a
discussdo sobre o porqué ou porgqués da violéncia juvenil, a partir da
contextualizacdo histérico-espacial em que se situa o aumento da violéncia na
cidade, com a passagem do modal fluvial para o rodoviario, depois da construcéo da
Ponte sobre o Rio Negro que integrou 0 municipio a regido metropolitana de
Manaus, antes somente possivel por via fluvial.

Diante de tantas realidades diferenciadas em nosso ambiente escolar, temos
a possibilidade de trabalhar com diversas disciplinas entre elas a histéria, a arte, a
matematica, a geografia e as ciéncias bioldgicas que sdo algumas das muitas
alternativas para que o projeto seja desenvolvido com éxito.

Em Histéria, essas discussfes, debates, exposicbes e entrevistas
estabelecerdo os conhecimentos prévios necessarios a compreensao da realidade
histérica do Municipio de Iranduba e do proprio projeto e/ou de textos programados
para leitura, uma vez que sera possivel estabelecer uma ponte viva (ndo sé a ponte
de concreto) para compreender que parte da causa do aumento da violéncia e da
vinda do trafico de drogas de Manaus para 0 municipio, estd relacionada a
passagem do modal fluvial para o modal rodoviario que, entre outros complicadores,
trouxe 0 aumento populacional que ndo acompanhou a infraestrutura do municipio
em termos de servicos publicos de educacédo, saude, seguranca e que tornam o
local propicio para a violéncia que migra de Manaus para o municipio.

Assim, também acreditamos na contribuicdo dos conceitos presentes na
disciplina de Matematica para a constru¢do de gréaficos, percentuais e indices de
violéncia no Municipio. Com esses conceitos, os alunos poderdo fazer um
levantamento das a¢des de violéncia na comunidade ou na cidade para que com
essas informacgdes possam construir um perfil sobre a situagao local da violéncia. Ao
compreendé-la melhor, poderdo agir de forma mais consciente sobre o problema.

Na area das Ciéncias Bioldgicas, o estudo das implicacdes que o uso de
drogas causa ao organismo, questdes relativas a salude e ao comprometimento do
processo de desenvolvimento biologico adolescente com o uso de psicotropicos.

Em Artes, a producdo de desenhos, cartazes e fotografias sobre a tematica
para ilustrar os livros e cada capitulo das histérias. O trabalho de dramatizacéo das
narrativas (em prosa ou poesia), 0 ensaio para cantar as parddias, além, é claro, da

producdo de elementos cénicos para construcdo de pequenos cenarios onde serao
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encenadas as dramatizagbes serdo importantes na alimentacdo tematica

demandada pelas atividades de producéao de textos.

2.6 Eventos de letramento decorrentes do trabalho dentro e/ou fora do

ambiente escolar

O projeto promovera como evento de letramento um dia de atividades
variadas que acontecerdo em diversos ambientes da escola e da comunidade.
Nesse dia, a escola estard aberta ao publico para que possa participar de atividades
culturais desenvolvidas, nesse momento, dentro do ambiente escolar, considerando
gue ainda temos um entorno violento. Os alunos irdo cantar, dramatizar, pintar,
discursar para que possam mostrar a todos a importancia da compreensdo das
multiplas determinantes que estdo a influenciar no problema da violéncia. Um dia
repleto de atividades culturais.

Faremos o langcamento, na Escola, do livro “Contos da Juventude”, com
sessdo de autografos e a participagdo da comunidade escolar: pais, alunos,
professores e funcionarios. Também, nessa mesma sessdo, serdo apresentadas as
parddias das musicas cantadas pelos alunos e declamac6es dos poemas narrativos,
feitos pelos proprios autores das musicas e dos poemas.

As parcerias para a efetivacdo do projeto acontecerdo a fim de que
obtenhamos recursos fisicos e financeiros para a realizacdo das atividades.
Convidaremos para serem apoiadores do Projeto a Secretaria Municipal de
Educacdo de Iranduba (SEMEI), a Associacdo de Pais, Mestres e Comunitarios
(APMC) e pequenos comerciantes locais que também sofrem com a violéncia em
razdo de constantes furtos e assaltos cometidos, em sua maioria, por menores de
idade.

2.7 Avaliacédo dos trabalhos

Acreditamos que a forma de avaliagdo adequada ao projeto seja a avaliacédo
interdisciplinar, em que todos os professores, de todas as disciplinas, avaliem esse
processo. Nossa proposta é, neste projeto, como pontua Geraldi (1984, p. 121),
articular a metodologia de avaliagao interdisciplinar “a uma concepc¢ao de mundo e

de educacdo — e por isso uma concepcdo de ato politico — e uma concepcéo
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epistemologica do objeto de reflexdo — no nosso caso, a linguagem — com as
atividades desenvolvidas em sala de aula”.

Desse modo, a avaliacdo dar-se-a em todo o processo, desde as primeiras
discussbes, debates em sala de aula até a producdo dos contos e poemas
narrativos, incluindo a etapa de culminancia no dia em que a Escola estara aberta a
comunidade. Isto porque, ao abrirmos a Escola para a comunidade, também
estamos abrindo o espaco para que o aluno fale a sua palavra, o0 seu mundo e os
seus dilemas.

Como forma de incluir um olhar do publico externo sobre as préaticas de
letramento focalizadas, entregaremos, antes de cada apresentacdo, um pequeno
roteiro com questbes abertas para avaliacdo dos esquetes, publicacdes e
declamac¢des de poemas narrativos, contendo trés perguntas: a) o que Vocé pensa
das ideias expostas nesta apresentacéo; b) como estas ideias mexem com as suas
ideias sobre o tema da violéncia; ¢) de acordo com 0 que vocé ja viu na vida, como
as ideias apresentadas podem contribuir para o0 combate a violéncia no municipio.

Desse modo, acreditamos que a avaliacdo do publico também seja 0 seu
momento de autorreflexdo sobre o sentido das atividades no contexto geral do
projeto e de sua responsabilidade como parte da comunidade, para a busca das

transformacdes sociais.
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ANEXO A — Autorizacdo da pesquisa pela Escola

PREFEITURA DE IRANDUBA
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAGAOQ
ESCOLA MUNICIPA

7,

Manaus, 07 de abril de 20\6\ //
B .

Ao
Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal do Amazonas — CEP/UFAM

Autorizagao para a realizacao da pesquisa

Eu, I . diretora da Escola Municipal

— informo a V. Sa. que autorizo a pesquisadora

Ana Maria Silva de Lucena, estudante do Programa de Pés-Graduagdo em
Educacdo (PPGE), da Faculdade de Educacdo (FACED) da Universidade
Federal do Amazonas (UFAM), a realizar/desenvolver a pesquisa intitulada
“Contribuicbes da Teoria Histérico-Cultural na pratica pedagégica do professor
de Lingua Portuguesa nos anos finais do ensino fundamental, em escola da
rede publica municipal de educagao em Iranduba- AM”, sob a orientagdo da
Profa. Dra. Michelle de Freitas Bissoli.

Declaro conhecer e cumprir as Resolugdes Eticas Brasileiras, em
especial, a Resolugdo CNS 466/2012. Esta instituicao esta ciente de suas
corresponsabilidades como instituicdo coparticipante do presente projeto de
pesquisa, e de seu compromisso no resguardo da seguranca e bem-estar dos
sujeitos de pesquisa nela recrutados, dispondo de infraestrutura necessaria

para a garantia de tal seguranca e bem-estar.

Assinatura e carimbo do responsavel institucional
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ANEXO B - Autorizacdo para realizacdo da pesquisa pela SEMEI

PREFEITURA DE |IRANDUBA
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAGCAC DE IRANDUBA (SEMEL)

AUTORIZAGAO PARA REALIZAGAO DA PESQUISA

Autorizo a pesquisadora ANA MARIA SILVA DE LUCENA, aluna do
Curso de Doutorade em Fducagdo do Progiama d2 Pos-Graduagdo em
Educacéo da Universidade Federal do Amazonas a raalizar/desenvolver, sob a
orientagéo da Professora Doutora Michelle de Freitzs Bissoli, @ pesquisa
ntitulada “As contribui¢des da Teona Histerico-Cultural para a reflexao sobre a
oratica pedagdgica do professor de Lingua Portuguesa do sexto 0 nono ano do

Ersino Fundamental”, na Escola Municipal—

Iranduba {AM), 8 de margu de 2017,

ROSA MARIA C N.é CAQ FONSECA
/ g
Secretaria de Edu :

&5 b SFMENranduba
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ANEXO C- Parecer CEP

UNIVERSIDADE FEDERAL DO momp
AMAZONAS - UFAM
 PARECER CONSUBSTANCIADO DO

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa; As contribuigdes da Teoria Histonico-Cultural na pratica pedagogica do professor de
Lingua Portuguess do sexto ao nono ano do ensino fundamental, em escola da rede

publica municipal de educagao em lranduba- AM.
Pesquisador: ANA MARIA SILVA DE LUCENA

Area Tematica:

Versao: 2

CAAE: 61222116.0.0000.5020

Instituigao Proponente: Fundagao Universidade do Amazonas
Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Numere do Parecer: 1821103

Conclusoes ou Pendéncias e Lista de Inadequagoes:
O Projeto atende as exigéncias das Rasolucdes 466/2012 e 510/2016

Consideragoes Finais a critério do CEP:

Sltuagao do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciacio da CONEP;
Ndo

MANALIS, 16 da Navembim da 2016

Assinado por:
Eliana Maria Pereira da Fonseca
(Coordenador)
Srdwreca: o Teseurs, 1080
BANY APIOPRS CB: masiam

UF: AN Vuncpir  MANALS
Towtone: aoxes 1 B (Y550 Emal  opdeliniduly
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ANEXO D - Questionéario socioecondmico

ASSOCIACAO DE PAIS, MESTRES E COMUNIDADE (APMC) DA ESCOLA

MUNIciP/A T s

NOME DO ESTUDANTE: IDADE:

SERIE: TURMA: TURNO: () Matutino

() Vespertino

NOME DO RESPONSAVEL:

SEXO: ( ) Masculino ESTADO CIVIL: ( ) Casado ( )Unido Estavel ( )

o Solteiro
( ) Feminino

( )Viavo ( ) Divorciado ( )
Outros

CIDADE ONDE MORA:

PROFISSAO/OCUPACAO
PROFISSIONAL:

( ) Empregado — Se empregado, qual a cidade onde
trabalha?

( ) Desempregado

Recebe algum beneficio social?
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( )Sim ( )N&o — Se sim, qual
beneficio?

RENDA MENSAL FAMILIAR: ( ) Até 1 salario minimo
( ) De 1 a 3 salarios minimos
( ) De 3 a 5 salarios minimos

( ) Acima de 5 salarios minimos

NUMERO DE MORADORES DO DOMICILIO: ( ) De 1 a 3 moradores
( ) De 4 a 6 moradores

() Acima de 6 moradores

RESIDENCIA ( ) Propria
() Alugada
( ) Cedida
() Outros
(especificar)

ESCOLARIDADE ( ) N&o alfabetizado
() Fundamental incompleto

) Fundamental completo

—~

) Ensino Médio incompleto
( ) Ensino Médio completo
() Superior incompleto

() Superior completo

( ) P6s-Graduado
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COMPOSICAO DA RENDA FAMILIAR:

PER CAPITA: + =

(renda familiar total) (n° de moradores no domicilio) (renda per
capita)

Obs.: A composicédo da renda familiar é formada por todas as pessoas que contribuem ou s&o
dependentes da renda familiar e que residem em um mesmo domicilio.




