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BANCA EXAMINADORA




A porta da verdade estava aberta,
mas so deixava passar

meia pessoa de cada vez.

Assim ndo era possivel atingir toda a verdade,
porque a meia pessoa que entrava

SO trazia o perfil de meia verdade.

E sua segunda metade

voltava igualmente com meio perfil.

E os meios perfis ndo coincidiam.

Arrebentaram a porta. Derrubaram a porta.
Chegaram ao lugar luminoso

onde a verdade esplendia seus fogos.

Era dividida em metades

diferentes uma da outra.

Chegou-se a discutir qual a metade mais bela.
Nenhuma das duas era totalmente bela.
E carecia optar. Cada um optou conforme

seu capricho, sua ilusdo, sua miopia.

Carlos Drummond de Andrade



Grande parte do meu esforgo de compreensdo teorica e analitica deve-
se aqueles a quem encontro cotidianamente nas salas de aula da escola

publica. A eles dedico este trabalho de investigagdo.
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RESUMO

Esta investigagdo, pautada pelos pressupostos da pesquisa colaborativa, conforme
discutida por Magalhaes (2004; 2002; 1999; 1996), insere-se em espagos de formagado
continuada de uma escola publica do municipio de Sao Paulo, para promover a leitura de
textos cientificos primarios e de divulgagao cientifica. O trabalho de andlise orienta-se pelo
objetivo de investigar os modos de ler procedidos por seis educadores e a relacdo entre
esses modos e a formagdo do professor critico-reflexivo. Interessa, também, analisar o
processo de construgdo de sentidos, considerando-se as vozes sociais que sdo acionadas
pelos participantes na dindmica de apropriacdo do dizer do autor do texto lido.

A fundamentacdo tedrica refere-se aos temas da formacdo de professores e da
leitura e linguagem. Quanto ao primeiro, apresentamos, com base em autores como
Marcilio (2005), Borges (2005), Nosella (2005) e Ribeiro (2003), a historia da formagao de
professores no Brasil e as concepgdes de formagao que se opdem a tendéncia tecnicista que
marcou essa historia, para assinalar ai o valor da formacdo critico-reflexiva, conforme
abordagem defendida por autores como Libaneo (2002), Pimenta (2002), Giroux (1998) e
Contreras (1999). Relativamente ao tema da leitura e linguagem, recorremos, inicialmente,
ao campo da Historia da Leitura, representada principalmente por Chartier (1985; 1997),
Hébrard (1985), Manguel (1996), Anne-Marie Chartier e Hébrard (1995), para construir a
compreensdo de que a leitura relaciona-se com um trabalho singular de significagdo do
enunciado de outrem, conformado ao contexto em que a atividade se realiza e as praticas
de leitura construidas no decorrer da histéria do homem na sua relagdo com o texto escrito.
Para demonstrar a abrangéncia desses estudos nas discussdes sobre a leitura do professor,
fundamentamo-nos em autores como Kleiman (2001), Batista (1999) e Britto (1998). Com
base em Vygotsky (1925; s/d; 1934), Volochinov/Bakhtin (1926), Bakhtin/Volochinov
(1929) e Bakhtin (1934-35; 1952-53), procuramos situar a concepcao de leitura defendida
pelos historiadores da leitura em sua dimensao enunciativa.

A discussdao dos dados aponta para a importadncia de se analisar a leitura do
professor na relagdo com o contexto em que ela se desenvolve, de forma a considerar as
demandas especificas do trabalho docente e a apreciacdo valorativa que os profissionais
elaboram a respeito do dizer alheio. Por essa perspectiva, os participantes desta pesquisa
mostram-se leitores competentes, na medida em que transformam o texto em recurso para
compreenderem sua pratica, questionarem propostas ¢ buscarem seu ajuste na situagao

particular em que estdo inseridos.



ABSTRACT

This investigation, grounded on the presuppositions of the collaborative research, as
discussed by Magalhaes (2004; 2002; 1999; 1996), was held in spaces of continuous formation
of a public school of the municipal district of Sdo Paulo, aiming to promote the reading of
primary scientific and of scientific popularization texts. The analysis work is guided by the
objective of investigating the manners of reading proceeded by six educators and the relationship
between those manners and the critical-reflexive teacher's formation. It is, also, our interest to
analyze the process of construction of senses, being considered the social voices put into action
by the participants in the dynamics of appropriation of the author's of the read text saying.

The theoretical framework concerns to the themes of the teachers' formation and of
reading and language. As for the first, we presented, based on authors as Marcilio (2005), Borges
(2005), Nosella (2005), and Ribeiro (2003), the history of the teachers' formation in Brazil and
the formation conceptions that are in opposition to the technicist tendency that marked this
history in order to stress here the value of the critical-reflexive formation, according to approach
defended by authors as Libaneo (2002), Pepper (2002), Giroux (1998), and Contreras (1999). In
relation to the theme of reading and language, we appealed, initially, to the field of the History of
the Reading, represented mainly by Chartier (1985; 1997), Hébrard (1985), Manguel (1996),
Anne-Marie Chartier, and Hébrard (1995), to build the understanding that the reading is related
to a singular work of signification of the utterance of the other, conformed to the context in what
the activity takes place and to the reading practices built along man's history in his relationship
with the written text. In order to demonstrate the breadth of these studies in the discussion
concerning teacher’s reading, we based by authors as Kleiman (2001), Batista (1999), and Britto
(1998). Grounded on Vygotsky (1925; w/d; 1934), Volochinov/Bakhtin (1926),
Bakhtin/Volochinov (1929), and Bakhtin (1934-35; 1952-53) our study searches to situate the
conception of reading defended by reading historians in its enunciative dimension.

The discussion of the data points out for the importance of analyzing the teacher's reading
in the relationship with the context in which this develops in order to consider the specific
demands of the educational work and the valorative appreciation that the professionals, as
subjects historically and culturally situated, elaborate in regarding to the saying of others. From
this perspective, the participants of this research show themselves as competent readers as far as
they transform the text in resource to understand their practice, to question proposals, and to look

for their adjustment to the private situation in which they are inserted.



INTRODUCAO

Num contexto em que ¢ fundamental desenvolver politicas de formagao de leitores,
dada a necessidade de se democratizar o acesso a informagao, muito se tem falado sobre a
leitura do professor, no sentido de se analisar em que medida ele estd preparado para
engajar-se na consecucao dessas politicas. As analises, de maneira geral, ndo sdo otimistas.
Repercutem aqui e acolé discursos que assinalam a precariedade do professor como leitor.
No que se refere a midia, ressalta-se a falta de habito da leitura por parte do professor,
colocando-se em xeque sua capacidade de contribuir para a formacdo de seus alunos como
leitores que encontram nos textos instrumentos para lidar com as problematicas de sua vida
pessoal e social. A titulo de ilustracdo: a revista Educagao, de setembro de 2003, traz como
matéria de capa uma reportagem intitulada Por que o professor ndo lé. Para sustentar a
afirmacdo de que o professor ndo 1€, o periddico recorre a uma pesquisa, realizada em
2001, e divulgada pela Confederacdo Nacional dos Trabalhadores em Educagdo (CNTE),
em que se afere que 41% dos docentes pesquisados 1éem ao menos um livro por més, 34%
eventualmente l€em e 25% ndo responderam ou ndo costumam ler. A revista relaciona,
entdo, esses dados com a falta de habito de leitura do brasileiro de maneira geral. Diz a
matéria: ‘por mais que haja empenho em se melhorar [sic] os indices brasileiros de
leitura, nemhuma campanha terd sucesso se ndo levar em conta que 0S proprios
professores também ndo cultivam o habito de ler por prazer — o que ndo inclui livros
técnicos e material didatico, cujas leituras sdo tidas como obrigagdo da profissdao. Poucos
se ddo conta de que os mestres que, hoje, apregoam a importancia do habito de ler,
quando alunos, ndo guardaram boas lembrangas dos livros e também sofreram com a
leitura imposta, tratada como obrigagdo e treinamento’. Embora a revista tenha o cuidado
de considerar outros aspectos que estdo envolvidos na problematica da leitura do professor,
o que aqui foi transcrito reproduz uma voz bastante soante na sociedade. Na academia, essa
voz encontra eco: na universidade ndo faltam lamentos quanto a indisposi¢do dos alunos
dos cursos voltados a formacao de professores de dedicarem-se a leitura e de fazerem dela
importante ferramenta de formagao profissional.

Tendo em vista a compreensdo unanime de que a leitura tem importancia vital para
a construcao de uma sociedade democratica, pois viabiliza a socializa¢gdo da informacao, a
analise critica da realidade social e, conseqiientemente, uma atuacao cidada mais efetiva, e

ainda, que o professor tem papel fundamental nesse projeto, ha hoje um forte investimento



de alguns pesquisadores (Guedes-Pinto, 2002; Kleiman, 2001; Anne-Marie Chartier, 1999;
Britto, 1998; Suassuna, 1998; Moraes, 1996, entre outros) em investigar as formas de
letramento desse profissional, no sentido de analisar a ele mesmo como um leitor e
relacionar essa proficiéncia (ou a auséncia dela) com o cumprimento de sua fungdo -
politica - de formador de leitores. Assim, alarga-se a discussdao sobre a leitura, no sentido
de que o foco ndo se centra basicamente nos processos de aquisicdo da leitura e nas
abordagens de seu ensino-aprendizagem, mas atinge, agora, aquele que ¢ tido como o
mediador desse processo.

Se procurarmos resgatar a imagem do professor como leitor, disseminada pela
academia, encontraremos, pelo menos, trés tendéncias: a primeira reitera a afirmacao de
que o professor ndo 1€; a segunda apresenta o professor como um leitor cerceado por
injuncdes sociais e econdmicas que o impedem de desenvolver a leitura valorizada pela
elite, conformando-se, pois, as experiéncias de leitura que sua condi¢do socio-econdmica
lhe permitiu vivenciar; a terceira, mais otimista, afirma, com base em pesquisas sobre
memorias de letramento do professor, que esse profissional 1€.

Relativamente a primeira acepgdo, Silva (1986) elabora uma discussdo sobre a
leitura em termos eminentemente ideoldgicos, colocando-a como um instrumento de
libertagdo de que um povo oprimido pode langar mao para conhecer a trama politico-
ideologica que favorece a manutengdo das relacdes de opressdo e para encontrar
mecanismos de reversdo desse quadro. Em virtude desse potencial libertador, a leitura ndo
pode ser disponibilizada as classes oprimidas. O iletrismo ¢, portanto, um projeto politico
de manutenc¢do do status quo. Para o autor, o professor ¢ vitima desse projeto e, como tal,
ndo pode exercer a leitura, tampouco desenvolvé-la em seus alunos. Sem recursos
materiais nem intelectuais, j& que ndo domina teorias sobre o ensino-aprendizagem da
leitura, o professor adota em seu trabalho procedimentos pedagdgicos que vivenciou na sua
experiéncia como aluno. Sdo procedimentos mondtonos e repetitivos que reiteram a
reproducdo do texto e a assimilacdo de valores que favorecem a classe dominante, e que
em nada se relaciona com a acepcdo da leitura como fonte de conhecimento para o
exercicio da critica e da agao politica.

A segunda tendéncia propoe-se a ampliar essa perspectiva de analise, mediante a
interface entre as questdes ideoldgicas que estdo, inegavelmente, implicadas no tema do
letramento do professor, e a historicidade dos textos e da producdo da leitura. Nesse caso,
interessa investigar como os leitores foram, em decorréncia das condigdes histéricas em

que estavam envolvidos, produzindo sentidos aos textos sobre os quais se debrugavam.



Trata-se, segundo Batista e Galvao (1999: 14), de enfocar o ato de ler propriamente dito, as
significagdes plurais produzidas pelos leitores, a historicidade dos textos, das categorias
que os classificam e das praticas discursivas e ndo-discursivas relacionadas ao ato da
leitura. No caso do professor, Britto (1998) orienta que as analises acerca de seu letramento
nao devem se reduzir a qualificar o professor como leitor ou nao-leitor ou como bom ou
mau leitor, mas deve situar esse profissional social e historicamente para compreender as
praticas de leitura, institucionalmente vivenciadas, que definiram sua forma de ler.

Conforme o autor, o professor ¢ um leitor institucional e, como tal, objetiva suas
praticas de leitura a fins muito especificos, conformados as demandas da instituicdo
escolar. Submetido a um processo de desvalorizagao social de seu papel, que se reflete nos
baixos salérios, nas péssimas condi¢des de trabalho e no impedimento de investir em sua
formacao, o professor vé suas praticas de leitura limitadas aos textos que utiliza na sala de
aula. S3o textos didaticos e paradidaticos que organizam os conteudos escolares segundo
seu grau de dificuldade e os niveis de ensino em que serdo aplicados. A atuagao
pedagdgica do professor restringe-se, portanto, a seguir, ano apds ano, as prescrigoes dos
livros didaticos. Prevalece assim, no ambiente escolar, a identidade de um professor
técnico, que nao produz intelectualmente, ndo sendo, portanto, capaz de organizar o
processo de ensino-aprendizagem segundo as urgéncias que se colocam ao aqui € ao agora
de seu fazer pedagogico. Essa relacdo profissional com a leitura estabeleceu para os
professores uma necessidade: a de buscar, na leitura, técnicas e métodos para sua acao
pedagogica. Assim, o professor €, nas palavras de Britto, um ‘leitor interditado’, na
medida em que nao pode vivenciar as praticas de leitura valorizadas pelo ideario burgués,
que se voltam ao prazer, ao conhecimento e a reflexao.

Contrariamente a essa afirmagdo, a terceira tendéncia defende firmemente que o
professor 1€. Seus pesquisadores (Kleiman, 2001; Almeida, 2001; Borges da Silva, 2001;
Guedes-Pinto, 2002, entre outros), ao buscarem a conexao entre os estudos do letramento
do professor alfabetizador e sua formagdo continuada, assumem a tarefa de investigar a
leitura desse profissional, no sentido de reconstruir suas memorias e resgatar a historia de
produgdo de leitura de pessoas que foram, historicamente, alijadas de sua condigdo de
sujeitos, e, como tais, perderam o direito a voz, tendo que se submeter a discursos
preconceituosos, amplamente divulgados, que propagavam sua incompeténcia como
leitoras. Interessa para essa vertente de pesquisa situar o letramento do professor para e no
local de trabalho, de maneira a relacionar a leitura as urgéncias da situagdo concreta em

que ela ocorre.



Nessa direcao, Guedes-Pinto (2002: 246) afirma, em sua pesquisa, que esse
profissional, a despeito de todas as praticas de controle e de didatizacdo da leitura com que
teve que conviver na instituicdo escolar, conseguiu constituir-se como leitor plural,
subvertendo as regras estabelecidas, reinventando as leituras e se apropriando dos textos de
formas particulares. Para a autora, a problematica da valorizacao da leitura do professor
estd na forma como a midia e alguns segmentos da academia concebem as diversificadas
vivéncias de leitura que ele apresenta. De maneira geral, valoriza-se a leitura classica e se
despreza o letramento ndo-literdrio — realizado pelos professores -, identificado na leitura
de almanaques, gibis, literatura de massa ¢ de auto-ajuda. Para a autora, uma postura
preconceituosa acerca dessas experiéncias de leitura ndo contribui para a reflexdao sobre a
formagdo do professor como leitor e, tampouco, contribui para uma troca enriquecedora
em que o mais importante ndo € a substituicao dos tipos de impressos ou dos géneros, mas
a ampliacao de repertorios.

Em termos de formacao continuada de professores, Kleiman (2001) assinala que os
professores desenvolvem, em virtude das demandas de seu trabalho, um tipo de letramento
de alto nivel, que tem sido desprezado nas pesquisas. A autora argumenta que o dominio
do discurso didatico e a capacidade de compreensdo e a interpretagao de textos expositivos,
desenvolvidos pelos profissionais da docéncia, demonstram que eles possuem experiéncias
de leitura muito particulares, que devem ser qualificadas. Tendo em vista o objetivo de
‘transmitir’ saberes cientificos, os professores sdo levados a elaborar textos, na modalidade
oral, que se assemelham, em grande medida, aos textos de divulgacdo cientifica, repletos
de trechos explicativos, de defini¢des, de exemplificagdes, que comprovam o dominio das
estratégias de reformulacdo, tipicas desse género, e o exercicio da leitura de textos
€Xpositivos.

Embora adotem perspectivas de analise diferenciadas, tanto a segunda quanto a
terceira tendéncia sdo fortemente influenciadas pelo campo da Historia da Leitura,
tomando de 14 o preceito de que a leitura ¢ uma atividade humana que se constitui em
conformidade com as condi¢des sociais em que se realiza. Para os historiadores da leitura,
certas condigdes produzem certos tipos de relagdo com o texto escrito que se solidificam
em praticas de leitura, a partir das quais os leitores se orientam. Assim, em cada ato de
leitura ndo esta em jogo apenas a interagdo entre autor e leitor, mas toda a historicidade
que caracteriza esse ato e que, de uma maneira ou de outra, influencia os sentidos gerados
nessa intera¢do. Isto é, o leitor empreende seu processo de leitura, por um lado,

impregnado das instrugdes historicamente elaboradas e dos significados que o texto escrito



j& recebeu e, por outro lado, aberto as possibilidades que o novo contexto de leitura lhe
apresenta. Nesse sentido, conforme assinala Chartier (1985), o mais importante ndo ¢
encontrar uma defini¢do exata de leitura, mas investigar as condi¢des em que ela acontece
e as formas pelas quais essas condigdes interferem no processo de producdo de sentido.
Cabe, pois, refletir sobre os modos de apropriacdo da leitura e, conseqlientemente, sobre
como as praticas de leitura organizam a vida social dos homens. Por isso, os historiadores
da leitura tém se debrugado sobre a andlise da historia dos impressos e da historia dos
leitores, a partir de documentos autobiograficos, num esforco de identificar as praticas de
leitura que foram sendo historicamente formuladas e as condi¢des envolvidas na sua
solidificagdo, tendo em vista aspectos ideologicos, sociais, culturais e politicos.

Em virtude desse fundamento, algumas pesquisas sobre o letramento do professor
estdo, hoje, voltadas para a analise das condi¢cdes de produgdo de leitura em contextos
especificos de trabalho e tém, como vimos, ensejado novas respostas a essa problematica.
Esta investigacdo propde-se a engajar-se nessa discussdo, procurando associar as
contribuicdes da Histéria da Leitura a uma perspectiva enunciativa da linguagem e a
concepgao de formagdo critico-reflexiva do professor. Nesse sentido, tencionamos analisar
a relagdo entre o ato de leitura do professor e a situacdo social em que ele se realiza,
inserindo-nos em atividades de formacao de professor voltadas a leitura e a discussao de
textos cientificos primarios e de divulgagdo cientifica.

A adesdo ao campo da Histdria de Leitura justifica-se pelo interesse de situarmos a
leitura do professor, compreendendo as circunstancias que definem, em muita medida, seus
modos de ler. Entendemos que os processos de formacao do professor — seja de carater
inicial, seja de carater continuado — solidificaram préaticas especificas de leitura, que se
conformaram as urgéncias que foram sendo apresentadas a institui¢do escolar. Dado o fato
de que investigar essas praticas de leitura, sob o enfoque da Historia de Leitura, exigiria a
analise documental de textos autobiograficos produzidos por sujeitos que estiveram
implicados nesse contexto de producdo de leitura, em diferentes momentos de sua vida
profissional, e considerando a impossibilidade de fazé-lo neste momento, propomo-nos a
verificar os modos de leitura que seis educadores do ensino municipal de Sao Paulo
procedem dentro de uma pratica de leitura especifica de formacao continuada. Nao cabe,
pois, fazer uma analise genérica das experiéncias de leitura do professor, no sentido de
verificar se elas correspondem ou ndo as praticas socialmente valorizadas. Também nao ¢
nossa intengdo refletir sobre as memorias de leitura de alguns professores para

compreender de que maneira as suas vivéncias como leitores interferem em sua pratica



profissional. A nosso ver, a relevancia de nossa proposta estd no fato de que a analise das
leituras dos professores ndo parte apenas do que eles dizem sobre elas — como € o caso dos
diérios de leitura, também considerados nesta pesquisa -, mas também do que efetivamente
realizam em um contexto especifico de leitura, o que permite considerar as injungdes
contextuais que interferem nos modos de ler desse profissional e, conseqiientemente, na
construcdo de sentido sobre um texto escrito. Em suma, nosso interesse nao esta em
investigar se o professor 1€ ou ndo, mas verificar como ele 1€ em determinadas
circunstancias de trabalho.

A Histéria da Leitura ajuda-nos nesse empreendimento, na medida em que nos
permite refletir sobre a importancia de se considerarem os aspectos historicos e culturais na
analise dos processos de leitura do professor. Assim, sem deixar de assumir o leitor como
um sujeito singular que tem, em certa medida, a liberdade de atribuir aos documentos
escritos certos sentidos, enfatizamos, a partir da perspectiva da Historia da Leitura, a
historicidade envolvida no ato de ler do docente. Para resgata-la, no contexto especifico da
formacgdo continuada, recorremos a trajetoria historica atinente aos processos de formagao
de professor, num periodo que compreende o inicio da profissionaliza¢do do docente até os
nossos dias. Localizamos ai, pelo menos, trés concepgoes de formagdo. A primeira, relativa
a formacao técnica, ¢ bastante marcada pelos propositos de desenvolver no professor a
competéncia de aplicar a teoria e a técnica cientifica mais adequadas aos seus objetivos de
trabalho, que enfatizam, principalmente, a transmissdo de conhecimentos. A segunda
refere-se aos interesses de formar um docente que, ao compreender a complexidade que
esta envolvida no ato de ensinar, desenvolve a capacidade de refletir sobre as situagdes
complexas, inéditas e problematicas, tipicas do ambiente de ensino-aprendizagem, e de
formular conhecimentos que viabilizam a superacdo dos impasses que se instalam na sala
de aula. A terceira concepcao, relacionada a formacdo critico-reflexiva, defende que a
compreensdo acerca do ato educativo, por parte do professor, deve alargar-se para além da
sala de aula, de maneira que esse profissional elabore a compreensdo acerca das condi¢des
sociais e institucionais que impedem uma educagdo emancipatoria.

Todas essas concepgdes sdo historicamente justificadas, tendo em vista as
demandas que a sociedade civil depositou sobre a institui¢do escolar. Buscar essa historia
ajuda-nos a compreender melhor os modos de ler do professor, porque ambos, historia e
modos de leitura, estdo intrinsecamente implicados. Essa convic¢ao justifica as discussdes
que realizamos, nos capitulos teoéricos deste trabalho, sobre os temas da formagdo do

professor, na sua relacdo com a historia da educagao e com o campo da Historia da Leitura.



Situamos nessa discussao a nossa adesdo a perspectiva critico-reflexiva de formacao e os
nossos compromissos de fomentd-la em nossos trabalhos de pesquisa de campo, dada a
nossa op¢ao por uma abordagem colaborativa de pesquisa, conforme discutida por
Magalhaes (1996; 1999; 2002; 2004). Esclarecer essas escolhas ¢ fundamental, porque nos
permite falar da leitura do professor dentro de um certo paradigma de formacao e impede
que nos dispersemos numa abordagem genérica e nao situada dessa atividade. Além disso,
essas escolhas servem como fundamento para nossa opcao pela leitura do texto cientifico
primario e de divulgacao cientifica, conforme abordagem elaborada por Zamboni (2001),
que os toma como textos de difusdo cientifica, sendo que o primeiro dirige-se a
comunidade de pesquisadores e o segundo a um publico leigo, externo ao campo da
pesquisa. Dada essa ultima interlocugcdo, o texto de divulgacdo cientifica recebe um
tratamento lingiiistico-discursivo que pode tornar mais acessiveis conhecimentos
cientificos, transformando-se, no contexto desta pesquisa, em instrumentos que podem
ajudar os professores a construirem uma compreensao mais elaborada sobre seu trabalho e
a reorganiza-lo no sentido de alcangar uma coeréncia cada vez mais apurada entre o
objetivo pretendido, as condi¢des concretas para realiza-lo e as a¢des didaticas.

A histéria da formag@o dos professores permitir-nos-a refletir, na analise de nossos
dados, sobre as condigdes historicas que se implicam nos modos de ler do professor.
Todavia, pretendemos avancar nessa andlise, na direcdo de investigar como se dd a
produgdo de sentidos sobre o texto cientifico primario e de divulgagdo por parte dos
professores participantes desta pesquisa, considerando a institui¢do de dois contextos de
leitura: a primeira, cujo processo ¢ registrado em diarios de leitura, ocorre de maneira
individual, em local e tempo de livre escolha do leitor; a segunda relaciona-se com a
analise coletiva do texto lido, em condi¢des propiciadas pela propria escola, em seus
horarios coletivos de formacao continuada, garantidos em jornada de trabalho do professor
da rede publica municipal de Sdo Paulo. E nesses contextos que assumimos o objetivo de
analisar as vozes que sdo mobilizadas pelos professores - em didrios de leitura - e pelos
professores e pela pesquisadora — em interagdes ocorridas nos eventos de formacao
continuada em local de trabalho.

Para realizar o estudo desse processo de producdao de sentido, langamos mao das
contribuicdes de Vygotsky (1925; s/d; 1934), de Volochinov/Bakhtin (1926),
Bakhtin/Volochinov (1929) e de Bakhtin (1929; 1934/1935; 1952/1953). Com base nesses
autores, situamos a maneira pela qual a nogdo de sentido é tomada neste trabalho de

investigacdo: trata-se de um processo em que significados ja estabilizados sobre um



determinado dado da realidade entram em contacto com um novo contexto de interacao,
gerando, a partir da avaliacio que os interlocutores elaboram sobre esse contexto,
considerados ai o interlocutor e a situagdo social, novos significados. O sentido ¢, pois, o
resultado da composi¢ao entre os discursos ja-ditos e aqueles que sdo chamados a emergir
no novo contexto de enunciacdo. Os discursos ja-ditos relacionam-se com as visdes
especificas sobre o mundo, formas de interpretacdo verbal, perspectivas especificas,
objetais e axiologicas (Bakhtin, 1934-1935) que foram se constituindo no processo de
socializacdo do homem, dos quais os sujeitos langam mao para interagir com o outro. Para
Bakhtin, essas vozes, ao emergirem em situa¢do real de interlocucdo, podem ser
confrontadas, no sentido de servirem-se de complemento mutuo ou se oporem umas as
outras. O autor associa essas vozes com ‘falares’ socialmente tipicos que identificam,
durante um periodo histérico, grupos sociais, instituicdes, géneros, geragdes, categorias
profissionais etc. Esses ‘falares’ coexistem na consciéncia das pessoas, influenciando a
avaliacdo que falante e ouvinte elaboram sobre o contexto de enunciacdo em que estdo
postos. E nessa perspectiva que tomamos o conceito de vozes neste trabalho, para analisar,
nas interacdes que compodem nossos dados, as maneiras pelas quais elas sdo assimiladas e
confrontadas pelos professores e pela pesquisadora. Além disso, tomamos esse construto
tedrico para ampliar o conceito de leitura explorado pelos historiadores da leitura,
acrescentando as dimensdes enunciativas que estdo implicadas nessa atividade.

O quadro aqui exposto justifica as questdes que orientam a realizagdo desta
pesquisa, quais sejam: 1. quais os modos de leitura procedidos por seis educadores de uma
escola publica municipal de Sao Paulo dentro de uma pratica de leitura de formacao
continuada de professores, desenvolvida em local de trabalho?; 2. quais as vozes e como
sdo acionadas pelos participantes da pesquisa nas interagdes em que se discutem textos
cientificos primdrios e de divulgacao cientifica?; 3. qual a relagdo entre os modos de leitura
e a formacao do professor critico-reflexivo?

Para respondé-las, organizamos este trabalho em cinco capitulos. Os dois primeiros
referem-se a abordagem tedrica que orientam nossas reflexdes. No primeiro capitulo,
enfocamos a formagao de professores, iniciando com a historia da formagao de professores
no Brasil, detendo-nos mais detalhadamente nos aspectos que definiram a reconfiguragao
de um paradigma pautado por interesses pela formacdo técnica do professor, para uma
abordagem reflexiva, e, posteriormente, critico-reflexiva. Finalizamos esse capitulo com

uma reflexdo acerca das investigagdes realizadas pelos pesquisadores pertencentes ao



grupo de pesquisa ao qual nos agregamos, que enfatiza a abordagem colaborativa de
pesquisa e a formagao do professor critico-reflexiva.

O segundo capitulo, intitulado Leitura e Linguagem, divide-se em duas secdes. Na
primeira, abordamos, com base em Chartier (1985; 1997), Bourdieu (1985), Goulemot
(1985), Hérbrad (1985), Anne-Marie Chartier ¢ Hérbrard (1989), entre outros, as
contribuicdes da area da Historia da Leitura na elaboragcdo de novas concepcdes sobre a
leitura, de maneira geral, e para a formacdo do professor, de maneira especifica, tendo em
vista a énfase sobre as pesquisas sobre o letramento do professor, realizadas por
pesquisadores como Britto (1998), Batista (1999), Kleiman (2001), Guedes-Pinto (2002).
Destacamos nessa discussao, as possibilidades que essas contribui¢cdes langam para uma
abordagem enunciativa da leitura, explorada na segunda se¢do do capitulo, com base nos
estudos de Vygotsky (1925; s/d; 1934), de Volochinov/Bakhtin (1926), de
Bakhtin/Volochinov (1929) e de Bakhtin (1929; 1934/1935; 1952/1953). Tendo em vista o
nosso interesse de explorar a leitura do texto cientifico primario e de divulgacao cientifica,
o ultimo item desse capitulo debruca-se sobre a andlise do contexto que justifica sua
emergéncia e sobre suas caracteristicas.

No terceiro capitulo, dedicado a metodologia que fundamentou a realizagdo desta
pesquisa, expomos 0s pressupostos da pesquisa colaborativa, a descri¢ao do local e dos
participantes da pesquisa, as agoes desenvolvidas na pesquisa de campo e as categorias que
balizam a andlise dos dados. Nele, apresentamos seis educadores formados em
universidades privadas, que tem sua formagao continuada restrita aos grupos de formagao
constituidos na propria escola e aos eventos propiciados pela secretaria de educagao e pelo
sindicato da categoria. Apresentamos também uma escola que desafia a comunidade
escolar a discutir seus problemas, a investigar alternativas e a encaminhar solugdes.

O quarto e o quinto capitulos referem-se a discussao e analise de dados. No quarto
capitulo, apresentamos os modos de ler dos professores, identificados nos seus diadrios de
leitura e nas interagdes pesquisadora-professores, tecendo, na interpretagdo, uma analise
acerca das vozes que sdo mobilizadas por esses participantes, na dire¢do de verificar de
que maneira se articulam na producao dos sentidos em torno dos textos lidos e na formagao
do professor critico-reflexivo. No quinto capitulo, dedicamo-nos a analise da interacao
professores-pesquisadora, correspondente a discussdo sobre o texto A emergéncia do
discurso na escritura inicial, de Ana Luiza Bustamante Smolka, procurando investigar,
mediante a analise das vozes acionadas, as formas pelas quais os participantes atribuem e

acatam os papéis de formandos e formador, no processo de exploragdo dos contetidos do



texto lido. Interessa, nesse caso, analisar em que medida essa forma de gestdo das vozes
favorece a formacdo do professor critico-reflexivo, no sentido de contribuir para a
apropriagdo do texto cientifico como um importante instrumento de andlise da atividade
educacional.

A analise apresentada nesses capitulos aponta para a formagdo de um professor-
leitor proficiente, que ajusta a leitura de textos cientificos e de divulgacdo cientifica aos
seus interesses de trabalho, considerando-se a necessidade de problematizar sua pratica,
identificar inconsisténcias e reorientd-la em dire¢do a uma pratica comprometida com a
transformagdo das condigdes de vida de segmentos socialmente desfavorecidos, a que a
escola publica serve. Indica, assim, um confronto aos discursos que propagam a
precariedade do professor como leitor, propondo uma reelaboracdo nas formas de andlise
dessa atividade, que levem em consideracdo o contexto concreto em que ela ¢ realizada, os
interesses de seus participantes, as injungdes institucionais e histoéricas que interpelam suas

apreciacoes acerca do texto escrito e do enunciado alheio.
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CAPITULO 1: FORMACAO DE PROFESSORES

Seguindo o preceito de Petitat (1982: 198) de que a escola ¢ uma criagdo de
individuos que vivem em sociedade, dada a urgéncia de responder a certas necessidades e a
presenca de certas condi¢cdes que favorecem essa criacdo, tentaremos, neste capitulo, expor
as condi¢des historicas que definiram a criag@o e a evolucdo da escola, principalmente no
contexto do Brasil, relacionando-as com o processo de formacao de professores. Interessa-
nos, nesse caso, focalizar, fundamentalmente, a histéria da escola moderna, tendo em vista
o fato de que ¢ na modernidade que se observa a necessidade de relacionar a instru¢do com
uma instituicdo educativa especializada, diferenciada da familia e de outros grupos
formativos, e se institui, entdo, a figura do professor propriamente dita.

Nesse trajeto historico, procuraremos observar as questdes historicas que explicam
a organizagao escolar que temos hoje e os conflitos que a escola foi enfrentando em virtude
das transformagdes econdmicas e politicas por que atravessou e atravessa nosso pais.
Buscamos com isso compreender as razdes de se ensejarem hoje novas perspectivas de
formacdo de professores e as formas pelas quais essas perspectivas alteram o quadro das
instancias que, de uma maneira ou de outra, responsabilizam-se por esse processo.

Assim, organizamos este capitulo, com um primeiro item expondo, brevemente, a
historia da formagdo de professores no Brasil para, em seguida, ater-nos as concepgdes de
formag¢do que se opdem a tendéncia tecnicista que marcou essa historia. Por fim,
apresentamos as formas pelas quais essas discussdes reconduziram as pesquisas nas areas
interessadas na atividade educativa e enfocamos, particularmente, as experiéncias
desenvolvidas pelo grupo de pesquisa, associado ao programa de pos-graduacdo em

Lingiiistica Aplicada e Estudos da Linguagem - LAEL — PUC/SP, ao qual me agrego.

1. Breve historia da formagao de professores no Brasil

No que se refere ao Brasil, temos como primeiros formadores, os jesuitas.
Inseridos no projeto de colonizacdo dos portugueses, esses religiosos assumem o objetivo
de catequizar os indios, levando avante a proposta de disseminagdao da fé catolica, e de
formar a elite colonial, preparando-a para freqiientar as universidades européias e ocupar
os postos dirigentes no modelo de coloniza¢dao adotado. Atendiam, assim, no que se referia

a educagdo formal, a uma infima camada de jovens brancos, filhos dos grandes
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proprietarios, ensinando-lhes, em nivel secundéario, a leitura dos classicos latinos e gregos,
introduzindo ai valores e ideais aristocraticos ou aristocratizantes. Nas escolas elementares,
dirigiam-se, para mamelucos e filhos de colonos, as instrugdes religiosa e moral e a
aprendizagem das bases do saber ler, escrever e contar. Os indios, por sua vez, eram
apenas catequizados, pois os portugueses nao conseguiram articular os interesses
metropolitanos e as atividades coloniais com a forma de trabalho dos indigenas.

Os jesuitas ndo tinham o projeto de massificagdo da instrugdo. Conforme Marcilio
(2005: 5), foi a Reforma protestante que, ao substituir a transmissao oral pela tradi¢cdo de
obriga¢do de recurso a biblia, transformou a alfabetizacdo em condigdo de fé. Inicialmente,
a Igreja Catdlica colocou-se francamente contraria a instrugdo universalizante, censurou os
livros, proibindo edi¢des, a venda e a leitura de tradugdes francesas da biblia, vigiando os
regentes e os mestres de escola, selecionando cuidadosamente os livros e as questdes
suscitadas em aula. Mas, logo, procurou adaptar-se as novas condi¢des socioculturais,
ampliando os seminarios, as escolas paroquiais e as escolas de convento e mosteiros.

Os regentes que atuavam nos colégios jesuiticos, formados pela propria igreja, em
ambiente de intenso rigor, possuiam forte inclinacdo humanista, voltada para a educagdo
do homem politico, que domina a eloqiiéncia e o mundo da literatura, da politica e do
judiciario. Como humanistas, os regentes reconheciam a norma soberana dos valores
estéticos e éticos. Como religiosos, defendiam a fé catdlica e assumiam a tarefa de difundi-
la. O corpo docente dos colégios, especializado e dedicado exclusivamente aos estudos e
ao ensino, tinha o trabalho severamente acompanhado pela igreja. Os alunos, distribuidos
em classes seriadas, estudavam as minucias formais da cultura, programadas num curriculo
que considerava o método escolastico e o estudo da gramdtica, de humanidades e de
retorica. Ribeiro (2003: 26) assim analisa o projeto jesuitico de instrucao:

O seu objetivo acima de tudo religioso, o seu conteudo literario, a metodologia dos
cursos inferiores (humanidades), que culminava com o movimento denominado
‘imitagdo, ou seja, a prdtica destinada a adquirir o estilo literdrio de autores
classicos (...)" (Larroyo, 1970: 390), e a dos cursos superiores (filosofia e teologia),
subordinada ao ‘escolasticismo’, faziam com que ndo so os religiosos de profissdo
como os intelectuais de forma geral se afastassem ndo apenas de outras orientagoes
religiosas como também do espirito cientifico nascente e que atinge, durante o século
XVII, uma etapa bastante significativa. Isto porque a busca de um novo método de
conhecimento, método este que caracteriza a ciéncia moderna, tem origem no
reconhecimento das insuficiéncias do método escolastico medieval, adotado pelos
Jjesuitas.

Para Varela (1994), a influéncia da educagdo jesuitica persiste até hoje. Segundo a

autora, os jesuitas conceberam uma maquinaria escolar que nao sé contribuiu para dotar as
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criancas de um estatuto especial, como também influenciou a organizagdo das institui¢des
escolares das épocas posteriores, incluindo, as universidades. Foi nos colégios jesuiticos
que se desenvolveu a pedagogia do controle, em que os aprendizes, colocados em espacos
fechados, sob forte esquema disciplinar, eram submetidos a um processo de transmissao de
saberes, devidamente selecionados pelos mestres e organizados em diferentes niveis e
programas de dificuldade crescente, que lhes impedia o desenvolvimento de sua
autonomia. Varela (1994: 88) expoe os efeitos dessa pedagogia:

1. (...) Os mestres passaram a ser os unicos detentores do saber e os estudantes
viram-se relegados a uma posi¢do de subordinagdo, converteram-se em sujeitos
destinados a adquirir os ensinamentos dosificados transmitidos por seus
professores para converté-los, também eles proprios, em seres Vvirtuosos.

2. Os saberes que possuiam os professores jesuitas eram saberes verdadeiros, que
ndo remetiam a processos sociais, mas a outros saberes, aos textos dos autores
classicos, descontextualizados e censurados, sempre em consondncia com a reta
doutrina da lIgreja e a tradi¢do catdlica. Ervam saberes desvinculados das
urgéncias materiais, dos problemas sociais, saberes que se pretendiam neutros e
imparciais. (...)

3. Por ultimo, este processo de pedagogizagdo dos saberes implicou a instaura¢ado,
progressivamente aperfeicoada, de um aparato disciplinar de penalizag¢do e de
moralizagdo dos colegiais, que ligou a aquisi¢do da verdade e da virtude a ascese
e renuncia de si mesmo, Foi desse modo que a disciplina e a manutengdo da
ordem nas salas de aulas passaram a ocupar um papel central no interior do
sistema de ensino até chegar praticamente a eclipsar a propria transmissdo de
conhecimentos.

O sistema disciplinar desenvolvido pelos jesuitas coadunava-se com os preceitos da
‘sociedade disciplinar’ requerida pela modernidade, no seu afa de controlar cada vez mais
os sujeitos e torna-los, conforme Foucault (1975), corpos doceis e uteis para a nova logica
de dominagdao que se instalava. Tratava-se de se trabalhar detalhadamente o individuo,
através de métodos que permitiam o controle minucioso das operagdes do corpo,
esquadrinhando ao maximo o tempo, o espago, os movimentos, para obter do individuo o
maximo de rendimento. Mobilizados pelo propoésito da sociedade disciplinar, os jesuitas
transformaram o espago escolar ndo s6 numa maquina de ensinar, mas também de vigiar,
de hierarquizar e recompensar. Introduziram o ensino simultaneo, tornando a classe
homogénea, com alunos perfilados lado a lado. Essa ordenacdo do espaco nos colégios
definiu, segundo Foucault (1975: 125), a forma de reparticdo dos individuos na ordem
escolar: os alunos eram colocados em filas ndo s6 nas salas, mas nos corredores € nos
patios; a colocacao era atribuida a cada um em relagdo a cada tarefa e cada prova, a idade,
a sucessao dos assuntos ensinados, a maior ou menor aplica¢dao nos estudos, a fortuna dos
pais. Esses alinhamentos obrigatérios tornaram possivel o controle de cada aluno e o

trabalho simultineo de todos, organizando, assim, uma nova economia do tempo de
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aprendizagem. O professor teria assim um quadro unico da classe, em que poderia,
realizar, a0 mesmo tempo, uma série de distin¢cdes. As fileiras marcariam lugares e
indicariam valores, garantindo assim, a obediéncia dos individuos e melhor economia do
tempo e dos gestos. Os quadros, estratégia importante da sociedade disciplinar, permitiam
organizar o multiplo, impedindo a formag¢ao de multiddes confusas, intiteis ou perigosas.
Relativamente ao tempo, os religiosos aderem ao sistema disciplinar para apropriar-
se do tempo dos individuos e otimizar a utilizacdo de seus corpos. Nesse sentido,
decompdem e recompdem as atividades pedagogicas, organizando-as em diversos estagios,
separados uns dos outros por provas, determinando programas, que devem ser
desenvolvidos mediante a consecug¢ao de fases que comportam exercicios de dificuldade
crescente. Nasce dai a idéia da seriacdo escolar e forma-se uma pedagogia analitica,
extremamente minuciosa, que decompde até aos mais simples elementos a matéria de
ensino e hierarquiza no maior nimero possivel de graus cada fase do progresso. Para

Foucault (1975: 135):

A colocagdo em ‘série’ das atividades sucessivas permite todo um investimento da
duragdo do poder: possibilidade de um controle detalhado e de uma intervengdo
pontual (de diferenciac¢do, de corregdo, de castigo, de eliminacdo) a cada momento do
tempo. possibilidade de caracterizar, portanto de utilizar os individuos de acordo com
o nivel que tém nas séries que percorrem, possibilidade de acumular o tempo e
atividade, de encontra-los totalizados e utilizaveis num resultado ultimo, que ¢ a
capacidade final de um individuo.

A proposta fundamental dos colégios era a formacdo de missiondrios jesuitas e
sacerdotes que se incumbiriam da evangelizagdo dos indigenas e da moralizacdo dos
colonos. A obra educacional era tarefa secundaria, assumida pelos jesuitas em virtude da
falta de escolas. De qualquer forma, nos duzentos e dez anos de permanéncia no pais, os
jesuitas constituiram-se nos principais mentores intelectuais e espirituais da colonia. Sob
dois pretextos fundamentais, o de que eram detentores de um poder econdmico que deveria
ser exercido pelo governo e o de que educavam o cristdo em favor dos interesses da igreja
e ndo do pais, os jesuitas foram expulsos do Brasil. Houve, entdo, o esfor¢o do Estado de
instalar um sistema publico de ensino, aquele que formaria o individuo para o Estado e nao
mais para a igreja.

Na verdade, o processo de estatizacdo e laicizacdo da escola refere-se, segundo
Noévoa (1991: 116), a um movimento secular de emergéncia do Estado-Nacdo, que se

desenvolve nos séculos XVIII e XIX; de transformag¢ao profunda das concepgdes relativas
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a moral, que tendem a romper com a perspectiva estritamente religiosa; da arrancada da
revolucdo industrial e da emancipacdo do capital industrial dos entraves corporativos. A
Europa e suas coldnias vivenciam o processo de constituicdo das cidades, novas formas de
organizagdo de trabalho se estabelecem, a cultura da escrita se intensifica, promovendo
uma nova forma de organizagao do pensamento, as teorias cientificas desenvolvem-se cada
vez mais. Essas alteracdes sociais, culturais, politicas e econdmicas requerem que o Estado
tome o encargo da escola, no sentido de garantir que a produ¢do e reproducdo da cultura
aconteca de maneira razoavelmente homogénea e bastante controlada. O empreendimento
da escolarizagdo em massa associa-se a concep¢do de uma escola como uma institui¢ao
capaz nao s6 de instruir e educar a infancia e a juventude, mas de instituir um pais ordeiro,
progressista e civilizado. Conforme mostra a histéria da escolariza¢do, o processo de
civilizacdo foi vinculado a idéia de monopolizacdo dos saberes elementares pelo Estado,
por intermédio das instituigdes, principalmente a escola (Gatti Junior e Pessanha, 2005:
83). Nesse sentido, o Estado assume um papel regenerador, civilizador e moralizador,
elaborando politicas educacionais', pronunciando-se sobre os programas e métodos
desenvolvidos nas escolas, sobre os tipos de estabelecimentos e suas relagdes com a nova
divisdo do trabalho que se instala com a organizacdo dos Estados-Nacdes (Petitat, 1982:
143).

Essa nova organizagdo baseia-se no direito a propriedade privada, aquele que
garante, numa Otica liberal, o progresso econdmico e cultural. Sob a insignia da liberdade,
o estado liberal transforma a condi¢do do homem: se antes seus direitos eram assegurados
pela condigdao do nascimento, pela visdo liberal, os homens sdo iguais, no sentido de que
possuem, todos eles, o direito ‘natural’ de possuir, de acumular e de dispor de bens
proprios. A desigualdade que se observa na pratica relaciona-se com a diferenca nas
qualidades fisicas e intelectuais: se algumas pessoas ndo acumulam propriedades, isso se
deve a incapacidade pessoal e nao a forma de organizagdo da sociedade. Nesse contexto, o
valor da justica estd no poder do Estado de garantir a seguranca, no sentido de impedir a
usurpacdo da propriedade. O Estado passa, assim, a dispor de recursos para manter a
ordem natural do mundo social. Considerando-se, no entanto, que seus principios ndo sao
espontaneamente aprendidos pelos individuos, o Estado recorre as instituicdes para

garanti-los. E assim que a educagdo passa a ser parte essencial da acdo persuasiva e

' Para analise das politicas educacionais instauradas no Brasil, da col6nia aos dias atuais, confira Marcilio
(2005)
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preventiva do Estado (Petitat, 1982: 143). Por essa logica, a instrugdo publica assume o
objetivo de inculcar nos cidaddos as bases da ordem natural pautada na propriedade,
fazendo parte, assim, de todo o aparato estatal montado para assegurar a prosperidade e a
tranqiiilidade social.

Dotada assim de forte contetdo ideologico, a instrug¢ao publica acaba sendo, por um
lado, a via pela qual os detentores do poder econdmico mantém seus privilégios, em
ambiente de relativa harmonia social, pois a escola, dentre outras institui¢des, encarrega-se
de inculcar naqueles que niao detém o poder uma visdo de mundo que os faz perceberem
sua condi¢do inferior como um dado natural e ndo de injusti¢a. Por outro lado, a instrugdo
publica se transforma no recurso através do qual os desfavorecidos passam a acreditar que
podem superar essa condi¢cdo de inferioridade, numa sociedade pautada pela igualdade de
oportunidades, se comprovar esforco e mérito. O esfor¢o relaciona-se com o
empreendimento de superar a ignorancia que impede a ascensdo social, enquanto o mérito
refere-se a obediéncia aos ditames da ordem natural do mundo. A escola da conta, em
grande medida, desses dois investimentos, inicialmente porque, ao ensinar a leitura e a
escrita, permite que o individuo tenha acesso ao mundo dos conhecimentos racionalmente
elaborados e necessarios a um bom desempenho no trabalho. Além disso, por meio de uma
instrucao sistemadtica, que prevé procedimentos didaticos rotineiros que colocam o mestre
como Unico detentor do saber e o aluno como ignorante absoluto que deve seguir as
orientacdes do mestre, a escola contribui para a formag¢do de individuos submissos e
doceis. Na escola, enfim, as pessoas aprendem a se enquadrar nos padrdes vigentes de
organizagao social.

Se os jesuitas deram conta da instru¢do por quase trés séculos, quem seriam o0s
professores desse novo projeto de sociedade? O processo de estatizagdo do ensino
requereu, inicialmente, o estabelecimento de procedimentos rigorosos de recrutamento do
corpo docente. No Brasil, em 1759, ano da expulsdo dos jesuitas, por meio do Alvara de
28-06, criava-se o cargo de diretor geral dos estudos, instituia-se a prestacdo de exames
para todos os professores, proibia-se o ensino sem licenga do diretor geral dos estudos e
designavam-se comissarios para avaliagdo das escolas e dos professores (Ribeiro, 1978:
35). No entanto, as mesmas dificuldades enfrentadas na metropole se fizeram sentir aqui na
coldnia: ndo havia pessoas preparadas unicamente para o oficio de mestre, nem dinheiro
para prover essa preparacdo. Assim, na pratica, a sele¢cdo se deu entre as pessoas que
tinham formagdo jesuitica. O que os diferenciaria dos antigos clérigos seria o dever de

assumir o projeto de laicizacdo da instrugdo, submetendo-se a autoridade do Estado e a um
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novo estatuto sdcio-profissional. A metropole expediu uma cartilha ¢ um manual de ensino
da gramatica latina elementar e das primeiras etapas da alfabetizacdo sildbica — o método
previa o ensino do alfabeto, passando as silabas simples, depois as de trés letras, para
entdo, chegar as palavras -, para orientar os professores improvisados. Instituiam-se as
aulas régias, isoladas de qualquer curriculo que garantisse organicidade ao ensino, € o
ensino individual, em que o professor dedicava-se ao aprendizado de um unico aluno por
vez, enquanto os demais ficavam ociosos.

Em pouco tempo, a coldnia sentiu as conseqiiéncias da falta de investimentos na
formacgao de seu corpo de professores. Os docentes ndo se sentiam motivados a aprimorar
seu preparo, pois eram mal-pagos e logo se tornavam ‘proprietarios’ das aulas régias que
lhes eram atribuidas, em carater vitalicio (Marcilio, 2005: 21), as escolas ndo passavam de
instalagdes precarias, sem mobilidrio apropriado, sem material didatico, sem livros. Essa
situacdo perdurou também durante o império. Na sociedade livre, coexistiam, nas palavras
de Fernando de Azevedo (apud Marcilio, 2005: 53), diversos estagios de civilizagdao. A
classe dirigente diferenciava-se do resto da populacdo do pais, ndo s6 do ponto de vista dos
interesses essenciais, mas principalmente, da cultura. Havia uma minoria de letrados e
eruditos e uma massa enorme de analfabetos. As escolas eram insuficientes, precarias e
localizadas nos centros da cidade, sendo, portanto, de dificil acesso aos estudantes do
interior. A elite, que ndo confiava na escola publica, ilustrava-se com preceptores
particulares. De todas as partes ecoavam criticas ao despreparo dos professores, que nao
recebiam nenhuma formagdo especifica para exercer a profissdo e sobreviviam do
pagamento dos proprios alunos que freqlientavam as parcas escolas. No entanto, a despeito
desse tenebroso quadro, as elites do poder, bastante influenciadas pelos debates que
efervesciam no Velho Mundo acerca do processo de civilizagdo a que deveriam se
submeter todas as sociedades, percebiam, embora lentamente, a importancia da instrugdo e
da educagdo para a vida da populacgdo e, conseqiientemente, a necessidade da instalagdo de
escolas com professores preparados para proceder a transicdo da ‘barbarie’ para a
civilizagao.

Com a instalacdo da republica e da autoproclamada democracia republicana,
abracou-se mais intensamente a causa da instru¢do publica, como forma de identificar o

Estado com uma performance moderna, desenvolvida e civilizada. Instituiu-se, finalmente,
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depois de duas tentativas fracassadas no periodo do império, a Escola Normal®, incumbida
de formar os professores primarios que, nas escolas urbanas e rurais, empreenderiam a
tarefa de formar os pequenos cidadaos da nagdo republicana. A despeito da universalizacao
da idéia de uma rede de ensino primario, universal, publico, gratuito e laico, observou-se
nessas escolas de formagdo de professores uma orientagdo profundamente elitista, de
influéncia francesa.

Marcadas pela erudi¢do, as escolas normais eram sediadas em prédios publicos
belissimos, que abrigavam mocas, majoritariamente, filhas de fazendeiros, de grandes
negociantes, de altos funcionarios publicos e de profissionais liberais bem sucedidos, em
busca, ndo da formagdo para a docéncia, mas de uma formacgao cultural de exceléncia que
lhes permitisse ingressar na intensa vida social burguesa. Nelas se desenvolviam, sob a
regéncia de professores rigorosos e bastante cultos, extensos curriculos, inclusive latim e
francés; construiam-se ricas bibliotecas e laboratorios; organizavam-se eventos culturais
prestigiadissimos pela sociedade. Em suma, a formagdo dos educadores da primeira
republica brasileira era extremante rigorosa e elitista e apartada da realidade da imensa
maioria da populagdo brasileira. Na verdade, essa escola era mais um simbolo da sociedade
dicotomica e desigual que sempre marcou a historia deste pais.

Ainda como reflexo dessa dicotomia, nas escolas basicas, desenvolvia-se uma
pratica pedagogica que, segundo Borges (2005: 237), considerava basicamente a moral e o
civismo e a preparagdo para o trabalho. Embora procurasse criar normas e leis modernas,
no intuito de ganhar o estatuto de civilizador, o projeto republicano de escola basica nio
conseguiu desvencilhar-se de concepgdes conservadoras, cujas raizes estavam, em grande
parte, no periodo colonial.

Relativamente a moral e ao civismo, houve uma adesdo aos preceitos do
evolucionismo, na medida em que esse permitia o rompimento com a moral religiosa e a
adocao de fundamentos cientificistas. Em virtude dessa adesao, a educacao basica assumiu
uma fung¢do adaptadora, pautada pelo objetivo de formar a crianga para adaptar-se ao meio
em que vivia., considerando as concepg¢des de infidncia que a psicologia fomentava nessa
época. De maneira geral, a psicologia concebia a crianga como um ser dotado de mais

plasticidade cerebral que o adulto, sendo, portanto, a infancia 0 momento ideal para incutir

2 . ’ N

Do final do século XIX até meados dos anos 30, a escola normal era estruturada em um curso de trés anos
apds o curso primario que, nesse periodo ainda era inexistente como curso regular e sistematicamente
organizado. A escola normal comega a estruturar-se como projeto nacional, apenas em 1946 (Damis, 2002:
101).
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habitos necessarios a convivéncia social. Caberia, fundamentalmente, a educagao basica
coibir as mas inclinagdes da crianga, ensinando-lhe bons habitos ¢ valores. Omitia-se, no
entanto, o fato de que esses habitos e valores relacionavam-se com a ordem publica
requerida pela sociedade capitalista emergente, considerando-se a formag¢do de um
individuo submisso e docil.

Quanto a formagdo para o trabalho, ensinava-se nas escolas o trabalho doméstico
para as meninas, enquanto os meninos eram preparados para atuarem nas oficinas e nas
lidas da agricultura. Com isso, refletiu-se na escola a histérica discriminagao sexual, agora,
fundamentada nas teorias psicologicas, sociologicas e biologicas que defendiam,
cientificamente, a superioridade masculina, o que justificaria a inser¢do do homem no
mundo do trabalho e o isolamento da mulher no mundo doméstico. Borges (2005: 241),

assim analisa o projeto republicano de educacao:

Em vista dos sérios problemas, quase endémicos, que caracterizam o alvorecer da
Republica brasileira (...), alguns significados inerentes as representagoes construidas
nesse periodo, cujos modelos estavam no Ocidente desenvolvido, industrializado, foram:
formar o trabalhador para a industria, higienizar o espago urbano, formatar os setores
excluidos que se apresentavam aos dominantes como ‘perigosos’ (mendigo, mulher,
crianga, louco, pobre etc.) no intuito de integrd-los a nova sociedade republicana,
‘moderna e civil’, de modo que se instalasse a ‘ordem’ e 0 ‘progresso’ no pais.

De qualquer forma, a educacdo basica ndo foi, no periodo da primeira republica,
totalmente democratizada, na medida em que se mantinham excluidos da escola varios
segmentos sociais. Sob orientagdo populista, o Estado analisa que o projeto de
democratizagdo enfrentou o fracasso, em virtude de uma proposta pedagdgica elitista,
excessivamente rigorosa. Em virtude dessa andlise, os governos populistas tencionaram
promover uma adequada intersec¢ao, sob seu ponto de vista particular, entre escola e
trabalho, a0 mesmo tempo que, politicamente, incitava, como forma de controlar a tensao
entre o setor tradicional arcaico extrativista e o setor moderno industrial, as massas
trabalhadoras a se organizarem em partidos e sindicatos € a ocuparem os espacos publicos.

Nosella (2005: 50) analisa que, na pratica, o populismo estimulou um processo de
barateamento da educagdo basica, estimulando uma acepgdo assistencialista da escola,
tornando-a um prolongamento dos cuidados familiares e ndo um lugar especifico em que
se organiza sistematicamente o processo de ensino-aprendizagem. Em termos de formagao
de professores, o autor acredita que o populismo obscureceu o conceito ¢ a pratica de
trabalho intelectual, esvaziando-o de seu contetido duro e disciplinado e despojando-o de

todo rigor e ascese. Ainda: pulverizou as formas didaticas que preparam o profissional da
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escola, criando o curso de magistério de 2° grau noturno, diurno, integral, padrao,
tradicional, especial, publico, privado etc. e instituindo inimeros cursos de pedagogia em
universidades publicas e privadas. Permitiu a instalacdo de cursos diurnos e noturnos, de
fim e de meio de semana, de férias, vagos, com habilitagdes de todo tipo, que ofereciam
formacgdo bastante questionavel. Segundo Damis (2002: 106), a formagdo de professores
em nivel superior enfrentou o fracasso de um projeto que tencionava atribuir a formagao de
professores um carater de cultura geral e de pesquisa. Na pratica, as institui¢des que se
dedicaram a essa formagdo assumiram a estrutura tradicional de escolas profissionais
superiores, que enfatizavam a especializagdo técnica.

Em virtude desse quadro, Nosella avalia que o populismo democratizou a clientela,
mas deformou o método; viabilizou a inser¢do da populacdo no sistema de ensino, mas nao
garantiu a qualidade na formagdo. Parodoxalmente, criou condi¢des para se fomentarem
ricos debates teodrico-criticos, mas que foram, violentamente, interrompidos pela repressao
militar e substituidos pela ideologia da neutralidade cientifica, pelo eficientismo da
tecnologia educacional e pela teoria do capital humano, que advoga a idéia de que quanto
maior a escolarizagdo, melhores sdo as condi¢des de vida do individuo. Os pressupostos da
teoria do capital humano justificam a énfase dada a profissionaliza¢ao na Lei de Diretrizes
e Bases instituida pelo governo militar.

No que se refere a formagdo do professor, o governo militar manteve a formagao
em nivel secundario, adotando o modelo do especialista e do técnico da educagdo, em que
se desprezava a educacdo humanista ampla, critica e criativa, imprescindivel a construgdo
da autonomia intelectual. Nesse contexto, a imagem do professor como técnico em
educacdo, que considera a ‘engenharia pedagdgica’, mas ndo as questdes éticas e politicas
vinculadas ao ato educativo, ganhou bastante destaque. A respeito dessa formacao,
Kincheloe (1993: 20) afirma que, sob sua influéncia, o professor transforma-se em mero
seguidor de regras, leitor de manuais didaticos, e sdo desencorajados a se engajarem em
atos interpretativos que permitiriam uma visdo critica da educacao, considerando a relagao
entre escola e sociedade, poder e ensino, conhecimento e transformacgdo social. Para os
professores técnicos, o ensino se reduz a um ato administrativo, que sera tao mais eficiente
quanto melhor o profissional dominar as técnicas de transmissdo de conhecimentos,
pautadas por uma organizacdo racional dos contetdos, distribuidos em seqiiéncias
ordenadas, conforme seu grau de complexidade. Por essa Otica, aprender significa
acumular conhecimentos fixos e estaveis e dominar habilidades pré-definidas; ensinar ¢é

transmitir saberes; € a escola ndo passa de simples retransmissora de conhecimentos.

20



Colocada nesses termos, a educagao basica tende a reforcar a formagao, tanto na docéncia
quanto na discéncia, de individuos acriticos que ndo se percebem como agentes da
construcao social e muito menos percebem a histéria como uma construcdo dinamizada
pela acdo de sujeitos sociais que vislumbram novos projetos de sociedade.

A crise do modelo econdmico adotado pelo governo ditatorial e o desinteresse dos
donos de poder de manter o autoritarismo militar definiram um novo quadro politico-
social. Os excluidos do poder organizam a oposi¢do politica e fomentam o processo de
abertura politica. De um lado, os operarios relinem-se em sindicatos para reivindicar seus
direitos como trabalhadores, de outro, os intelectuais exigem maior liberdade de expressao
e democratizacao da sociedade. No campo educacional, reacendem-se os debates. Embora
apresentassem um cendrio desalentador, as andlises que se realizavam nesses debates
impulsionaram, no periodo de abertura politica, um importante movimento de revisdo dos
curriculos dos cursos de formacdo de professores. No ensino médio, muitos governos
eleitos democraticamente implementaram, durante os anos 1980, programas de formacao
de professor que buscavam relacionar os conteudos tedricos das disciplinas com a pratica
da sala de aula’. No nivel das licenciaturas, as discussdes sobre a intersec¢do entre teoria e
pratica resultaram num forte incremento ao processo de estagio. Para os professores que ja
atuavam nas escolas, muitas secretarias de educacdo elaboraram, em parceria com
universidades, projetos de formagao continuada que visavam preparar os educadores para a
reorganizagdo de seu trabalho, tendo em vista a necessidade de se repensar a pratica
desenvolvida nas escolas e de transforma-la em favor de uma educacdo de melhor
qualidade.

Ao lado desse contexto de forte destaque a pratica pedagogica que se exercia nas

escolas e de sua necessaria conexdo com a teoria, ampliava-se a mobiliza¢do sindical em

3 Nesse contexto, ganha destaque o projeto do CEFAM (Centros Especifico de Formag&o e Aperfeigoamento
do Magistério), elaborado em 1981 pelo Ministério da Educacdo e Cultura. Era fung@o desse projeto apoiar
financeira e tecnicamente as iniciativas das Secretarias Estaduais de Educag@o para a melhoria do ensino do
magistério, tendo em vista: a. a formagdo de profissionais para o magistério dos cursos de iniciag¢do escolar
basica para uma atuag@o competente; b. defini¢do de um elo permanente de reflexdo sobre a pratica educativa
dos diferentes graus, niveis e modalidades de ensino, promovendo-se a articulagdo ente esses e a
comunidade; c. a realizagdo de pesquisas, experimentos, demonstra¢des, estudos e produgdo de material
didatico; d. criagdo e manutencdo de um fluxo de educagdo permanente, através da atualizagdo e
aperfeicoamento constante de seus egressos e dos demais docentes das Escolas Normais (Moreira, 1999). As
atividades do CEFAM encerram-se, definitivamente, em 2005; antes, os colégios normais ja haviam se
extinguido, em virtude da Lei de Diretrizes e Bases n° 9.394/96, que dita que a formagao dos docentes para
atuar na educacdo basica deve dar-se apenas em nivel superior.

21



torno da melhoria das condi¢des de trabalho do professor. Embora enfatizasse de maneira
prioritaria as questdes salariais, esse movimento contribuiu sobremaneira para o processo
de conscientizacdo da categoria quanto a necessidade de se relacionar o projeto de
melhoria da qualidade de ensino com as condi¢des de exercicio profissional do professor,
considerados ai ndo apenas os aspectos especificos da sala de aula, mas questdes relativas
ao sistema de ensino e a pratica da autonomia. Assim, colocava-se em pauta, a
profissionalizacdo do professor, ressaltando a pratica pedagogica como resultado de um
processo de trabalho, em oposicdo a idéia de vocagdo, herdada do dominio religioso que a
escola sofreu durante décadas. Essa ultima perspectiva justificava-se pelo fato de que a
igreja ressaltava, nos seus trabalhos formativos, as aspiracdes ‘humanistas’ que deviam
orientar a pratica educativa; ja, a perspectiva da profissionalizacdo enfoca,
fundamentalmente, a materialidade do trabalho docente, suas condi¢des de trabalho ¢ todas
as implicagdes que estdo ai colocadas, como por exemplo, a jornada de trabalho, as
condi¢des salariais, as responsabilidades da sociedade civil no desenvolvimento de uma
educacdo de qualidade, o papel das universidades.

Esse debate em torno da profissionalizacdo do professor expandiu-se por toda a
sociedade brasileira, de tal maneira que a educagdo passou a ser uma das bandeiras
fundamentais de todos os programas de governo que se colocassem na disputa eleitoral.
Além disso, a repercussdo desse debate levou a sociedade civil a dimensionar a
importancia da educagdo no processo de democratizagdo do pais e da necessidade de se
exercerem responsabilidades quanto aos destinos da escola: os pais, mediante a
participagdo em Associacdes de Pais e Mestres — APM - e em Conselhos Escolares, eram
chamados para discutir com os demais membros da comunidade escolar alternativas que
atenuassem os problemas enfrentados pela escola; a universidade passaria a contribuir na
analise do cotidiano escolar ¢ na elaboracdo de propostas politico-pedagogicas®; os
governos responsabilizar-se-iam pela instalacdo de condigdes para que as propostas
pudessem ser viabilizadas; a sociedade, de maneira geral, exerceria, além do controle sobre
as acdes desenvolvidas pelo governo, intervencdes pontuais conforme necessidades da
comunidade escolar. Os professores, por sua vez, viam seu papel de transmissores de
conteudo fortemente questionado e eram conclamados a repensar a realidade escolar,

propor e executar projetos pedagdgicos que se afinassem com as preméncias da

* Houve, em decorréncia dessa demanda, um forte investimento das universidades nas pesquisas de cunho
qualitativo e em metodologias que, em oposigdo a idéia da pura observagdo, defendiam a intervengdo dos
pesquisadores nos locais de pesquisa. A esse respeito, confira André (1995) e Ludke e André (1986).
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comunidade escolar em que atuavam. Os saberes que lhes permitiam executar os
programas de ensino concebidos ou por 6rgdos das secretarias de educacdo ou por autores
de livros didaticos eram insuficientes para essa nova empreitada. Fazia-se imprescindivel,
pois, um forte investimento em sua formagao para que lhes fosse possivel abandonar sua
condi¢do de meros executores de programas para assumirem a de idealizadores, mediante a
apropriacdo de saberes que lhes favorecessem a andlise critica dos processos de seu
trabalho e a busca pela superagcdo das problematicas ai evidenciadas.

A necessidade dessa formagdo tornava-se ainda mais premente com a emergéncia
da sociedade da informagdo. O verdadeiro ‘bombardeio’ de informagdes a que veio sendo
submetido o homem moderno, em virtude do incremento das midias, impunha para a
escola a incumbéncia de formar um sujeito capaz de transformar essas informagdes em
conhecimento, de maneira que ele pudesse compreender as formas de organizagdo de seu
mundo social e encontrar instrumentos para transforma-las naquilo que se opusesse a
construg¢do de uma sociedade livre, justa e solidaria.

Acrescente-se a esse quadro, a analise que Libaneo (2002) elabora sobre as formas
de trabalho e suas repercussdes na area educacional. Os avangos cientificos e tecnologicos
remodelaram os processos de producdo, reivindicando um trabalhador mais flexivel do que
aquele que atuava nas linhas de produ¢do; um trabalhador capaz de analisar os processos
de trabalho, identificar os problemas e criar as solucdes. A esse respeito, o autor afirma:

Esse processo [de liberta¢do do sistema fordista de produgdo], tipico da chamada
sociedade pos-industrial, identifica-se com uma sociedade em que o consumo é cada
vez mais especializado, requerendo um sistema de produgdo flexivel. Esse sistema de
producdo flexivel - ou seja, produtos adequados a maior consumo (quantidade
menores de determinados produtos, mas mais opgoes de produtos) — requer que as
empresas inovem muito mais rapidamente. Para isso, requer-se mais conhecimento
intelectual e menos trabalho material, levando a intelectualizacdo do processo
produtivo, ou seja, mais reflexividade (auto-reflexividade, automonitoramento dos
trabalhadores) (Libaneo, 2002: 64).

Deparamo-nos assim com mais uma razdo para repensar a escola, pois sua
organizagdo tradicional, centrada na transmissdo de conteudos e numa metodologia que
ndo considerava as relacdes entre esses conteudos e a realidade social vivenciada pelo
sujeito formando, ndo se coadunava com os interesses de formagao do trabalhador flexivel
que o novo contexto de trabalho imprimia. Caberia, pois, a escola ndo s6 proporcionar aos
alunos o dominio de capacidades basicas de calculo, leitura e escrita, como também
desenvolver as capacidades relativas a analise da realidade e a inventividade e criatividade

para proporem solugdes as problematicas enfrentadas.
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Efervescia, assim, na década de 90, o debate sobre a importancia de investir em
politicas de formacdo. De um lado, os reclamos pela democratiza¢do social que atribuia a
escola a tarefa de formar cidaddos conscientes e criticos, aptos a participarem ativamente
dos processos decisorios de seu pais. De outro lado, a reorganizacdo do sistema produtivo
que exigia um novo trabalhador reflexivo e criativo. Na escola e na academia, a
constata¢do de que a instituicdo escolar ndo estava dando conta dessas urgéncias e de que
era preciso empreender um projeto de transformacdo que tomasse o professor como
protagonista. Um projeto que, ao contrario de condena-lo pelos descaminhos da escola, se
orientasse pelo objetivo de, a partir da compreensao do trabalho do professor como pratica
social em que estdo implicados aspectos politicos, histéricos e culturais, coloca-lo como
agente da transformagao.

E nesse contexto que ganham destaque no Brasil as discussdes sobre a formagio do
professor reflexivo. Autores como Noévoa, Alarcdo, Schon, Zeichner e Pérez Gomez,
tiveram influéncia fundamental no desenvolvimento de pesquisas acerca da formacao do
professor, que assinalavam a necessidade de se valorizarem os saberes docentes e de se
assumirem os professores como sujeitos capazes de produzir conhecimento — € ndo apenas
de transmiti-los -, de gerir seu contexto de trabalho e de tomar decisdes em favor da
constru¢cdo de uma escola verdadeiramente democratica.

Transcorridos alguns anos de pesquisa em torno da idéia de formacao do professor
reflexivo, vivemos hoje um movimento de critica a essa perspectiva. Sem desmerecer as
contribui¢des dos teodricos da epistemologia da pratica — expressao cunhada por Schon —
alguns estudiosos da area da educagdo, t€m, a partir da anélise de seus limites, elaborado
novas propostas que visam redefinir a formacdo pela pratica. O proximo item pretende
expor essas criticas, ndo sem antes apresentar brevemente as idéias relativas a

epistemologia da pratica.

2. Da formacgao do professor reflexivo para a formacgao do professor critico-
reflexivo

As propostas de formagao do professor reflexivo t€ém como fonte fundamental os
estudos de Donald Schon que, como professor e pesquisador do Massachusetts Institute of
Technology (MIT), dedica-se a estudos sobre o aprendizado organizacional e sobre a
eficacia profissional. Em suas andlises, o pesquisador critica a educagdo profissionalizante

fundamentada na racionalidade técnico-instrumental, que conceitua o profissional eficiente



como sendo aquele que possui a competéncia de aplicar a teoria e a técnica cientifica mais
adequadas para seus propositos de trabalho. Para o autor, a pratica profissional ndo se
conforma a estruturas tdo bem delineadas quanto prega o racionalismo instrumental. Nela,
ha conteudos difusos, cadticos e indeterminados que fogem ao rigor cientifico e que
nascem do fato de que nem sempre a questao a ser resolvida no trabalho refere-se ao como
fazer, mas ao o que fazer e por que fazé-lo em um contexto particular e determinado. A
pratica leva o profissional a enfrentar situagdes emblematicas que, por envolverem fatores
de diferenciadas ordens — inclusive éticas e de valores -, requerem analise aprofundada
para se dimensionarem os problemas e se orientarem tomadas de posi¢do. A complexidade
na qual estdo mergulhadas essas situacdes impede que a analise seja linear e unica.
Dependendo da abordagem enfocada, uma mesma situagdo problematica podera ser
diagnosticada de diferentes maneiras. Embora a racionalidade instrumental pretenda
apontar para a possibilidade de analises objetivas, a pratica profissional concreta demonstra
que essa objetividade absoluta inexiste (Schon, 1998).

Além de toda a complexidade inerente a anélise de uma situagdo de trabalho, Schon
afirma ainda que a racionalidade instrumental ndo consegue prever todas as possibilidades.
E bastante provavel que o profissional se depare com situagdes para as quais ainda ndo se
tenha registrada nenhuma solucdo. Nesse caso, deve lancar mao da improvisagao,
inventando e testando estratégias criadas por ele mesmo, em decorréncia da situagdo
particular e tnica que vivencia. O caso unico, segundo Schon, transcende as categorias da
teoria e da técnica existentes e, por isso, ndo pode ser enfrentado como um problema
instrumental cuja solugdo esta na aplicagdo correta das regras que o profissional ja domina.
Existem, pois, na pratica profissional, zonas indeterminadas em que imperam a incerteza, a
singularidade e o conflito, a que os canones da racionalidade técnica ndo respondem.
Conforme Schon (1998: 17):

Quando uma situa¢do problemdtica é incerta, a solugdo técnica de problemas
depende da construgdo anterior de um problema bem-delineado, o que nao ¢, em si,
uma tarefa técnica. Quando um profissional reconhece uma situa¢do como unica ndo
pode lidar com ela apenas aplicando técnicas derivadas de sua bagagem de
conhecimento profissional. E, em situacoes de conflito de valores, ndo ha fins claros
que sejam consistentes em si e que possam guiar a sele¢do técnica dos meios.

O fato de que a pratica profissional é complexa e a racionalidade técnica
insuficiente relaciona-se, segundo Schon, com a crise de confianga pela qual atravessam
alguns profissionais e conseqlientemente, a universidade moderna, que, com sua fé na

racionalidade, formulou curriculos que enfatizam disciplinas teoricas e cientificas. E dessa
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organizacgdo curricular que, em grande medida, nasce a convicgdo de que o profissional ¢
tdo mais competente quanto mais embasamento tedrico demonstrar. No entanto, Schon
constata que hd na academia uma crescente percepcdo de que os pesquisadores que
deveriam, em tese, oferecer aos profissionais conhecimentos uteis para uma atuagdo
eficiente estdo cada vez mais distanciados da pratica real das profissdes. A desconexao
entre o conhecimento profissional dominante nas escolas e universidades e a sua aplicagdo
nas areas de trabalho tem sido, atualmente, insistentemente enfocada. Para o autor,
enfrentar essa questdo significa assumir a idéia de que componentes como talento,
criatividade e perspicacia sdo importantes para a pratica profissional, ndo estando,
portanto, em nivel inferior aos conhecimentos técnicos e cientificos. Nao se trata, pois, na
educacdo profissionalizante, de buscar maneiras pelas quais ¢ possivel fazer um uso mais
adequado dos conhecimentos advindos da pesquisa, mas de analisar como os profissionais
administram as zonas indeterminadas da pratica e como adquirem saberes que lhes
favorecem uma pratica competente na articulacdo dessas zonas.

Nesse sentido, Schon propde um ensino pratico reflexivo que considera a pratica
como um espago de construcdo de teorias, quando o profissional, diante de situacgdes
inusitadas, reconstroi saberes e desenvolve novas técnicas. Em oposicdo a uma
epistemologia cientifica e técnica, o autor defende uma epistemologia da pratica que
permite ao futuro profissional aprender fazendo e problematizando sua a¢do. Instala-se, na
aula pratica, um contexto que se aproxima do ambiente de trabalho ao qual se destina o
futuro profissional e a ele se apresentam tarefas tipicas de sua area de atuagdo. O aluno vai
aprendendo, com a orientacdo de um profissional experiente - que assume a tarefa de
demonstrar, aconselhar, questionar e criticar, mais do que ensinar a técnica ‘correta’ - e
com a interagdo com seus colegas, que podem encontrar outras solugdes para a mesma
tarefa, a conhecer o instrumental ja construido por outros profissionais ¢ pesquisadores, a
investigar situagdes problemadticas e a desenvolver novas regras e métodos. Assim,
acredita Schon, o estudante aprende que “o conhecimento profissional ndo resolve todas as
situagoes e nem todo o problema tem uma resposta correta” (Schon, 1998: 41).

Nesse processo de constru¢do, o supervisor ndo se restringe ao treinamento técnico
do profissional, relacionando o conhecimento profissional tdo somente a fatos, regras e
procedimentos aplicados de forma ndo-problematica a problemas instrumentais; também
ndo apresenta aos seus alunos apenas os problemas para os quais os profissionais e
pesquisadores da area ja apresentaram uma solugdo, concebida, nesse caso, como a mais

correta. O supervisor, outrossim, enfatiza zonas indeterminadas da pratica e conversagdes
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reflexivas com os materiais da situagdo, incentivando a busca por novas formas de
compreensdo e por novos métodos de trabalho.

Essa nocdo de profissional reflexivo atingiu fortemente a area da educacdo e
orientou — e continua orientando — estudos no campo da formagao inicial e continuada de
professores. Em 1990, Magalhaes (1990) introduzia, em sua tese de doutoramento, as
discussdes sobre formacdo reflexiva e incentivava pesquisas, orientando-se pelos seus
pressupostos. Logo depois, chegava até nods, a obra Os professores e a sua formagdo
(1992), coordenado pelo professor Novoa. A respeito da importancia dessa obra, Geraldi,
Messias e Guerra (1998: 239) assim se referem:

Eram tantos textos e autores interessantes nesta obra, a comegar pelo proprio
organizador, que, mais que um conjunto de autores, nele apresenta-se uma nova
forma de pensar/compreender o professor e a professora, bem como sua formagdo.

()

Para nos, Novoa trouxe, por um lado, a seguranca que é conferida quando lemos
nossos estudos/trabalhos confirmados por outros, e neste caso, a legitimidade
académica internacional; por outro lado, explicitou intuicoes que vinhamos
perseguindo em nossos trabalhos, sobre as quais refletiamos entre nos, mas ndo
tinhamos sistematizadas por uma compreensdo teorica mais ampla, por uma teoria
pedagogica.

Na obra, expdem-se os estudos de Novoa, Popkewitz, Garcia, Schon, Pérez Gomez,
Zeichner e Chantraine-Demailly. Todos esses autores mostram-se bastante afetados pelos
estudos realizados por Schon. Sdo unanimes em afirmar que o meio em que o professor
atua € complexo e dindmico e, por isso apresenta situagdes inusitadas para as quais a teoria
cientifica ndo apresenta respostas. Nesse sentido, enfatizam a experiéncia e a pratica do
professor como instancias de constitui¢do de saberes, provocando assim, um deslocamento
nos conceitos de teoria e pratica do racionalismo técnico e, conseqiientemente, na
compreensdo da relagdo existente entre ambos. Se, com base no racionalismo técnico, a
teoria refere-se aos conhecimentos cientificos, a pratica, a execug¢do de uma atividade, e a
relacdo teoria-pratica, a aplicacdo de saberes cientificos numa agdo concreta; na
perspectiva reflexiva, a pratica passa a ser o proprio locus de construcao da teoria.

Em termos de formagdo do professor, preconiza-se que esse profissional, ao
manejar situacdes complexas, inéditas e problemadticas, caracteristicas da a¢do docente,
produz conhecimentos que reconfiguram sua compreensdo da realidade. Esses
conhecimentos nao devem, no entanto, manter-se no nivel do empirismo puro; devem, sim
passar por um processo de teorizagdo que se realiza por meio da reflexdo: partindo da
investigacdo metodica de sua agdo, o professor procura alcangar a compreensdo dos

saberes que embasaram sua analise da situacdo e suas escolhas.
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Redefine-se assim a no¢do de professor competente. Se no racionalismo técnico a
competéncia do professor ¢ reconhecida pelo dominio de metodologias de ensino, dos
procedimentos de gestdo da sala de aula e das técnicas de avaliagdo e pela capacidade de
aplicar o meio mais adequado para atingir objetivos pré-determinados de ensino, no que se
refere ao professor reflexivo, a competéncia estd na capacidade de compreender as
situacdes de ensino na singularidade em que ocorrem e de tomar decisdes levando em
conta essa singularidade e ndo as regras previamente estabelecidas.

O professor ganha, com esse enfoque reflexivo, destaque privilegiado nas
pesquisas. Os pesquisadores sentem-se estimulados a adentrarem o ambiente de trabalho do
professor e a contribuirem para analise e reflexao de sua pratica de sala de aula. Sao pesquisas que
enfocam a construgdo de identidade do professor, considerando suas experiéncias pessoal e
profissional e sua maneira particular de conceber o mundo e os dados de sua realidade e que
procuram, colaborativamente, construir alternativas para superar as problematicas identificadas,
numa abordagem que se oponha a idéia de treinamento ou de capacitacgao.

Algumas criticas sdo elaboradas em relacdo a essas pesquisas no que se refere a
centralidade depositada na historia pessoal ou na a¢do do professor. Com base numa perspectiva
critica de formagao do professor, tal como a expde Zeichner (1998), Giroux (1998), Contreras
(1999), Kemmis (1987) e Smyth (1992) entre outros, alguns estudiosos brasileiros (eg.
Pimenta, Libaneo, Ghedin, Valadares, entre outros) condenam a abordagem individualizante
que elas acabaram ensejando para a formagao do professor reflexivo, embora apontem para
alguns aspectos positivos relativos a valorizagdo do processo de produgdo docente a partir da
pratica e a valorizacdo da pesquisa como instrumento de formacdo de professores. Conforme
Pimenta (2002: 22):

Sem duvida, ao colocar em destaque o protagonismo do sujeito professor nos
processos de mudangas e inovagoes, essa perspectiva pode gerar a supervaloriza¢do
do professor como individuo. Nesse sentido, diversos autores tém apresentado
preocupagoes quanto ao desenvolvimento de um possivel ‘praticismo’ dai decorrente,
para o qual bastaria a pratica para a construg¢do do saber docente; de um possivel
‘individualismo’, fruto de uma reflexdo em torno de si propria;, de uma possivel
hegemonia autoritdria, se se considera que a perspectiva da reflexdo é suficiente para
a resolucdo dos problemas da pratica;, aléem de um possivel modismo, com uma
apropriagdo indiscriminada e sem criticas, sem compreensdo das origens e dos
contextos que a gerou, o que pode levar a banalizagdo da perspectiva da reflexdo.

A massificagdo do conceito de reflexdo, apontada pela autora, refere-se a
compreensdo de que a reflexdo restringe-se a superacdo dos problemas cotidianos da
pratica docente, como se por si s6 pudesse, de fato, promover transformacdes. Desprezam-

se nessa perspectiva os conteudos sociais, culturais, historicos e politicos que perpassam a
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acdo do professor, estabelecendo-se assim a falsa idéia de que a agdo do professor ¢ fruto
de sua vontade individual - ou de sua incompeténcia, no caso de agdes inadequadas.
Exclui-se dessa forma a concepcdo da docéncia como pratica social. Segundo Pimenta,
com base em Liston e Zeichner, essa abordagem justifica-se pelo fato de que a teoria de
Schon centra-se nas mudangas imediatas e ndo em mudangas sociais € institucionais,
propiciadas pela compreensdo de que a pratica profissional ¢ uma pratica publica que
determina, em muita medida, a organizacdo social e ¢ por ela determinada. A teoria deve
ser considerada apoio a reflexdo sobre a pratica, mas ndo a Unica direcdo da pratica; deve,
em outras palavras, ser transformada em instrumento de andlise da pratica. Se a relagdo
entre ambas ndo for nessa direcdo, a reflexdo pode, conforme alerta Gomez (1992: 103),
transformar-se em ‘conhecimento puro’, cuja Unica finalidade ¢ a de ser produzida:

E importante frisar que a reflexdo ndo é apenas um processo psicolégico individual,
passivel de ser estudado a partir de esquemas formais, independentes do conteudo, do
contexto e das interagoes. A reflexdo implica a imersdo consciente do homem no
mundo da sua experiéncia, um mundo carregado de conotagées, valores, intercambios
simbolicos, correspondéncias afectivas, interesses sociais e cenarios politicos. O
conhecimento académico, teorico, cientifico ou técnico, so pode ser considerado
instrumento dos processos de reflexdo se for integrado significativamente, ndo em
parcelas isoladas da memoria semdntica, mas em esquemas de pensamento mais
genericos ativados pelo individuo quando interpreta a realidade concreta em que vive
e quando organiza sua propria experiéncia. A reflexdo ndo é conhecimento ‘puro’.
Mas sim um conhecimento contaminado pelas contingéncias que rodeiam e
impregnam a propria experiéncia vital.

Como vimos, o autor ndo descarta o valor do conhecimento tedrico, mas o
redimensiona tendo em vista o processo de formagdo do profissional. No entanto, o
movimento de formag¢do do professor reflexivo, ao destacar o valor da pratica e
ressignificar a teoria como sendo os saberes de que os professores lancam mado no
exercicio de seu trabalho e sdo teorizados a partir de um processo de reflexdo, ensejou o
enfraquecimento do valor do conhecimento tedrico strictu sensu. Para os criticos da
formacdo puramente reflexiva, recuperar esse valor ¢ fundamental para definir novos
rumos ao debate sobre a formagdo do professor. Esse processo de recuperacdo requer,
segundo Libaneo (2002), debrugar-se sobre o significado da reflexividade e localizar a
relacdo mais pertinente entre teoria e pratica, que permita romper com o praticismo a que
encaminhou a reflexao nos moldes da formacgao reflexiva.

Para o autor, a reflexividade pode ser entendida em trés sentidos: como consciéncia
dos proprios atos, como imanente a a¢do e como reflexdo dialética. Falamos ai,

respectivamente, da perspectiva idealista, empirista e dialética do mundo social. Numa

acepcao idealista, a reflexividade refere-se ao ato de pensar sobre si mesmo, sobre as idéias
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que se tem, analisa-las e transformé-las. A teoria, nesse caso, seria o resultado da reflexao,
a rede de idéias que advém da reflexdo. Essa concepcdo de reflexividade pressupde a
existéncia de uma realidade interior separada do mundo exterior, que possui o poder de dar
uma determinada configuracdo a realidade. Nesse caso, idéia e realidade mantém-se em
mundos isolados, o que permite acreditar, numa visao ingénua, de que ha um mundo ideal
que pode ser captado pela reflexdo, de maneira que o resultado desse processo desencadeie
o aparecimento de uma nova realidade. Em outras palavras, ¢ possivel que a pessoa ‘tome
consciéncia’ das idéias que se relacionam com sua acdo, antes alienada, e a modifique em
virtude desse esclarecimento, como se¢ a transformacao estivesse restritamente vinculada a
auto-consciéncia do sujeito que atua.

A concepgdo de reflexividade como imanéncia da acdo contrapde-se a idéia dessa
disjun¢do, pois, nesse caso, a reflexdo e acdo pratica sdo insepardveis, posto que o sistema
de significados acerca da vivéncia s6 pode ser construido a partir da propria experiéncia.
Nesse caso, a reflexdo comega na experiéncia, pois € ela que impulsiona o pensamento
que, por sua vez, reorganiza a propria experiéncia para uma acdo futura. Assim, so ¢
possivel refletir sobre aquilo que toca a pratica, sendo, portanto, a teoria todo
conhecimento que, ao nascer da pratica ¢ do esfor¢o de relacionar a agdo a suas
conseqiiéncias, deve ser utilizado para minimizar o risco das falhas em realizagdes futuras.
Essa visdo de reflexividade embasa os pressupostos da formagdo do professor reflexivo,
justificando, em muita medida, a razdo pela qual o processo reflexivo acaba por redundar
numa perspectiva extremamente praticista da agdo do professor.

Contrariamente as duas concepcdes anteriores, a dimensdao dialética da
reflexividade admite a existéncia de uma realidade que independe da reflexdo. Trata-se de
uma realidade dindmica e complexa, que pode ser captada pela reflexdo, num esforco de
compreensdo sobre as conexdes que a tornam um sistema organizado e unico. A reflexao,
nesse caso, permite desvendar os dados obscuros da realidade que possibilitam a
dominagdo e a alienagdo. O conhecimento que advém desse processo de reflexdo deve,
para essa concepgao, ser mobilizado para a superag@o dessa realidade opressora. O mundo
social, nesse caso, estd permanentemente em constru¢do, e permeado por relacdes de
dominacdo que precisam, mediante a teorizacdo, ser rompidas. Teoria estd, entdo,
relacionada com a idéia de libertagao.

Os criticos da formagao reflexiva aderem a essa ultima concepc¢ao de reflexividade,
preconizando que os professores devem refletir criticamente para compreender o contexto

social e institucional no qual sua pratica estd envolvida e a partir dessa compreensao
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conceber projetos que visem nao apenas a transformagdo de sua pratica em sala de aula,
mas das condicdes sociais e institucionais que impedem uma educacdo emancipatoria,
entendida como sendo aquela que instrumentaliza o aluno para analisar criticamente o
contexto histdrico-social do qual participa, posicionar-se diante dela e reagir contra seus
conteudos de injustica e de promocao da desigualdade. Nesse sentido, defendem a
formacgdo do professor critico-reflexivo. Por essa vertente, o professor ¢ um profissional
que compreende que a atividade pratica por ele exercida envolve-se numa rede social
complexa cuja tessitura se faz em favor de um determinado projeto de sociedade, tendo em
vista interesses de dominagao de certos grupos sociais.

Os teoricos da reflexdo critica mostram-nos que a sala de aula nao ¢ o unico dado
do trabalho do professor. Contreras (1999: 146), com base em Grundy (1987), afirma que
transformar a qualidade educativa na pratica excede os problemas internos da sala de aula.
Compreender esse processo de transformacdo requer uma teoria com que seja possivel
entender as possibilidades e restrigdes da pratica institucional. Nesse caso, a teoria advinda
da reflexdo realizada na instincia da institui¢do escolar poderia relacionar-se com a teoria
produzida no campo das ciéncias para transformar-se em instrumento de leitura critica que
permitiria ampliar a analise para além dos contextos de aula e da institui¢do escolar. Trata-
se de uma forma de reflexdo que pode levar a percepcao de que a transformagao
educacional vincula-se com a amplia¢do da capacidade de decisdo e de intervencdo dos
professores.

Referéncia basica para essa concepcdo de formacdo de professor tem sido Giroux
(1988), que defende a importancia de restituir aos professores sua condi¢dao de intelectual,
em contraste a idéia do profissional técnico, que apenas cumpre regras e objetivos
definidos por especialistas distanciados da realidade escolar. O professor, afirma Giroux
(1988: 158), deve estar permanentemente engajado nos debates publicos acerca dos
destinos da escola para propor as reformas necessarias, assumindo-se, pois, como um
profissional capaz de produzir os materiais curriculares adequados a comunidade em que
atua. Por isso, sua formagao deve ser orientada pelo objetivo de capacita-lo a refletir sobre
os principios que estruturam a vida e a pratica em sala de aula e a natureza social e politica
subjacente aos problemas escolares. Reconhecer a natureza social e politica dos problemas
escolares significa conceber a escola como uma institui¢do que, apesar de veicular os
valores de uma cultura dominante, pode ser transformada, pois se trata de um espago em

que forcas contraditdrias estdo em permanente disputa:
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(...) as escolas fazem mais do que repassar de maneira objetiva um conjunto comum
de valores e conhecimento. Pelo contrdrio, as escolas sdo lugares que representam
formas de conhecimento, praticas de linguagem, relagoes e valores sociais que sdo
selegoes e exclusoes particulares de cultura mais ampla. Como tal, as escolas servem
para introduzir e legitimar formas particulares de vida social. Mais do que
institui¢oes objetivas separadas da dinamica da politica e poder, as escolas sdo, de
fato, esferas controversas que incorporam e expressam uma disputa acerca de que
formas de autoridade, tipos de conhecimento, formas de regulacdo moral e versoes do
passado e futuro devem ser legitimadas e transmitidas aos estudantes (Giroux, 1988:

162).

Com essa visao da escola, o autor relaciona a atividade do professor com interesses
politicos e ideologicos que estruturam os valores, os discursos e as relagcdes preconizadas
em sala de aula. Reorganiza-los no sentido transformador requer a articulagdo entre o
politico e o pedagbgico. O pedagodgico torna-se mais politico quanto mais se insere a
escolarizagdo na esfera politica, desenvolvendo na escola uma formagdo que permita ao
aluno reconhecer o seu lugar na historia e no processo de sua transformacdo. Por outro
lado, o politico torna-se mais pedagogico quando se utilizam formas de pedagogia que
propiciam em sala de aula o didlogo critico e a andlise da experiéncia cotidiana dos alunos
na sua relacdo com os ambientes culturais em que se inserem. Os intelectuais
transformadores, diz Giroux (1988: 163), precisam desenvolver um discurso que una a
linguagem da critica e a linguagem da possibilidade, de forma que os educadores sociais
reconhecam que podem promover mudangas.

Ao associar-se a esse paradigma de formagao dos professores, Contreras (1992:
168) afirma que elaborar projetos de formacdo com vistas a desenvolver as capacidades
reflexivas, como advogam os defensores da formacao reflexiva, ¢ insuficiente. Trata-se,
segundo o autor, de incluir nesses projetos a dimensdo politica da atividade docente,
indicando uma orientacao para a reflexao, de sorte que esse processo seja dotado de um
compromisso politico claro. £ necessdrio, defende Contreras, uma critica socio-histérica
dos professores e das escolas. A critica permitira, segundo o autor, a reconstru¢do do
sentido politico da fungdo do ensino que os educadores aprenderam a aceitar € o
desvelamento dos interesses a que servem as atuais praticas de ensino para atribuir-lhes um
novo significado, mais relacionado com os parametros de justica e de igualdade. O
professor critico-reflexivo €, portanto, um profissional que procura ativamente descobrir o
que estd oculto nas praticas escolares, investigar a origem historica e social do que na
escola se apresenta como natural, compreendendo que as praticas educativas sao
ideologicamente estabelecidas, por meio de um processo de inculcacdo de valores e

saberes que ndo so limitam as possibilidades de a¢do do professor, como também a andlise
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e compreensao do ensino, de suas finalidades e de sua fungdo social. Além disso, o
professor critico-reflexivo objetiva com sua analise potencializar os aspectos de sua pratica
que contribuem para uma acdo educativa mais comprometida com a emancipagdo, e
encontrar alternativas para transformar aqueles aspectos que estdo relacionados com
interesses de conservacdo, sejam de ordem pessoal, institucional ou social (Contreras,
1992: 185).

A critica socio-historica, preconizada por Contreras, amplia, sobremaneira, o papel
do pesquisador-formador: ndo se trata de fomentar a reflexdo a partir apenas da pratica da
sala de aula, tampouco colaborar na producdo de técnicas e metodologias de ensino
eficazes; cabe sim, o desenvolvimento de um processo reflexivo que propicie ao professor
condicdes de posicionar-se, de maneira qualificada, em face a questdes de sua pratica
docente, compreendendo-a como um processo que esta inserido numa rede de atividades
que extrapolam os limites da escola, pois se relacionam com necessidades que sdo social e
historicamente definidos. A Lingiiistica Aplicada tem contribuido sobremaneira na
construcao de propostas que se relacionem com essa perspectiva de formagao. No proximo
item, analisaremos algumas das contribui¢des elaboradas pelo grupo de pesquisa do qual

participo.

3. Pesquisas de interven¢cao no campo da formagao de professores critico-
reflexivos: algumas experiéncias

Os estudos sobre a formagao do professor reflexivo e do professor critico-reflexivo
ensejam novas abordagens de pesquisa académica. Se antes as investigagdes voltavam-se
fundamentalmente para a compreensdo da escola numa perspectiva socioldgica, colocando-
a como uma instituigdo que propaga, por meio de suas formas de ensino, valores
vinculados a uma ordem social pautada por relagdes de dominagao, acrescenta-se, com a
perspectiva reflexiva, a andlise da pratica cotidiana do professor. Vigora ai uma dimensao
colaborativa de pesquisa (Magalhdes, 1996; 199; 2002; 2004), na compreensdo de que o
pesquisador deve aproximar-se dos participantes de pesquisa, de maneira a entender seus
sistemas de interpretacdo acerca da realidade vivenciada e a forma como esses sistemas
organizam seus comportamentos, e partilhar com eles os significados construidos. Nesse
sentido, mais do que descrever a cultura escolar, cabe ao pesquisador colaborativo inserir-
se no processo de construcao dessa cultura, aproximando-se de pessoas, situacdes, locais e

eventos tipicos do local de pesquisa, entendendo que os significados que caracterizam o
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mundo social sdao constituidos pelo homem, num processo de interpretagdo e
reinterpretagdo de sua experiéncia.

Ao considerar a percep¢do que os agentes formulam acerca do contexto em que
estdo envolvidos, a perspectiva colaborativa abre a possibilidade de se fomentar um tipo de
pesquisa que, longe da objetividade do positivismo, compromete-se com a formagao critica
dos participantes da pesquisa, contribuindo com o desenvolvimento da consciéncia de que
o mundo social, ao contrario de ser naturalmente constituido, ¢ fruto de praticas sociais
ideologicamente situadas e que, portanto, ¢ passivel de transformacdo. Coloca-se, pois,
para o pesquisador a tarefa de ndo apenas investigar um contexto social e suas formas de
organizagdo, mas a de permitir que as vozes dos informantes rompam o siléncio opressor €

ganhem som.

Pautados por essa perspectiva colaborativa de pesquisa, alguns pesquisadores em
Lingiiistica Aplicada da Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo-LAEL/PUC-SP
(Celani, Magalhaes, Liberali, Shimoura, Szundy, Daminovic, Romero, Ninin, Horikawa,
Valério, entre outros) t€ém desenvolvido pesquisas baseadas nos principios da pesquisa de
intervengao, enfatizando a criagdo de sessdes de discussdo na unidade escolar, de maneira
que nelas sejam propiciados “contextos para que professores e pesquisador externo
problematizem, explicitem e, eventualmente, modifiquem as formas como compreendem
sua pratica e a si mesmos” (Magalhdes, 1999: 192), no que diz respeito aos eventos tipicos
da institui¢do escolar, tais como aula, reunido pedagdgica, encontros coletivos de formagao
continuada. Defende-se assim a idéia de que as interagdes discursivas desenvolvidas entre
pesquisador externo e professores constituem-se em espago de construgdo da
profissionalizacdo do professor numa abordagem transformadora, na medida em que se
prepara o docente para reconhecer as relagdes entre a teoria e a pratica, a partir do dominio
das teorias de ensino-aprendizado e das formas de analisar criticamente o contexto
particular em que atua.

Nesse sentido, o empreendimento do grupo de pesquisa em foco ¢ o de, mediante
investigacdes acerca das interagdes desenvolvidas entre pesquisador e profissionais da
educacdo e entre professor e aluno, propor organizacdes discursivas que favoregam o
desenvolvimento das capacidades atinentes a formagdo critico-reflexiva. Segundo
Magalhaes (2002: 47):

(..) a discussdo do professor como um profissional critico e reflexivo envolve uma
rediscussdo dos papéis tradicionalmente atribuidos ao professor, aos alunos, ao
livro didatico. Envolve questionamentos constantes sobre as praticas discursivas
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da sala de aula quanto a concepgoes de ensino/aprendizagem, conteudos, valores
e representacgoes que estdo sendo veiculadas.

E nessa abordagem que a autora defende a pesquisa colaborativa como uma escolha
metodoldgica que pode propiciar, no contexto escolar, um espago permanente de reflexao,
no sentido de se analisarem as praticas discursivas da sala de aula e de investigar suas
relacdes com as teorias de ensino-aprendizagem e os objetivos tragados pelos agentes do
trabalho pedagdgico, encontrando ai os descompassos entre a meta pretendida e o trabalho
efetivamente realizado. Prevé-se, ainda, na interlocu¢do pesquisador-professor, a
minimizagdo desses descompassos, mediante negociacdes que se voltam para a
reconstru¢ao da pratica do professor na dire¢do de uma maior compatibilizagcdo entre o
objetivo e a realizagdo, tendo em vista um paradigma de ensino-aprendizagem que
considera a constru¢do compartilhada de conhecimentos. O processo dialdgico assim
orientado ¢ entendido, segundo Magalhdes (2002: 50), como “uma reorganizag¢do e
reconstrucdo de praticas que possam conduzir a novas compreensoes de um contexto de
agdo particular”. Preconiza a autora que esse processo, que parte da problematizacao dos
discursos, permite que os professores superem a compreensao do senso comum, dado pelo
discurso dominante, relativamente aos sentidos construidos, aos conteudos, aos programas,
as atividades e aos materiais didaticos selecionados e os questionem criticamente.
Propiciaria, nas palavras da autora, que ‘professores, coordenadores, alunos e
pesquisadores externos se conscientizassem do proprio discurso, entendessem as
contradigoes do processo social e, nesse contexto, transformassem suas agoes pela
compreensdo dos valores, concepgoes e dos interesses que subjazem a elas’ (Magalhaes,
2002: 51), exatamente como defendem os estudiosos da area da formacdo do professor
critico-reflexivo.

Adotando os preceitos da pesquisa colaborativa, Liberali (2004: 109) reafirma a
importancia da linguagem no desenvolvimento da capacidade critico-reflexiva do
professor:

Podemos entender o ensino das capacidades de linguagem das acoes da reflexdo
critica como um instrumento, no sentido vygotskiano do termo (Vygotsky, 1930),
orientando para a atividade interna, para a organizagdo do comportamento humano e
cria¢do de novas relagoes com o ambiente. E essa atividade interna, neste caso, seria
a reflexdo critica. Portanto, ensinar as capacidades de linguagem seria uma forma de
instrumentalizar os educadores para um tipo de pensamento sobre sua a¢do que
estivesse voltado a transformagdo de educadores em agentes criticos.

O grupo de pesquisadores aqui mencionado enfoca fundamentalmente as

capacidades de linguagem relativas a argumentacao, preconizando que ela esta relacionada
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com a possibilidade de o professor analisar sua agdo profissional, problematiza-la,
situando-a num contexto mais amplo que abrange questdes sociais, histdricas e culturais,
encontrando nelas as razdes que justificam as escolhas feitas e alternativas para
transformar sua ac¢do naquilo que ndo corresponde aos objetivos de formacao critica de seu
educando. Nesse sentido, os pesquisadores assumem o compromisso de colaborar com o
professor para que domine a argumentagdo como um instrumento que pode fazé-lo
compreender, de maneira informada, sua pratica profissional. Assim, enfatizam a
necessidade de o pesquisador ensinar o professor a questionar sua pratica, compreendendo
o que faz, como faz, por que faz e como pode fazer diferentemente. Por essa perspectiva, a
interacao pesquisador-professor ¢ pautada por uma dindmica em que o pesquisador lanca
questdes acerca da acdo do professor, ajudando-o a realizar as conexdes entre os objetivos
pretendidos, a acdo realizada e teorias que podem esclarecé-la. Nesse caso, ¢ importante
que o pesquisador estabeleca uma interlocucdo em que ao professor seja permitido expor
suas convicgoes, fundamenta-las, confrontd-las e reorganiza-las. Por isso, a andlise dessas
interlocugdes, realizada com base no instrumental oferecido por Bronckart (1997), destaca
as articulagdes argumentativas estimuladas pelo pesquisador e elaboradas pelo professor.
Essa orientacdo para a reflexdo sustenta-se, em grande medida, nas discussdes que
Smyth (1992) elabora sobre a formacao do professor critico-reflexivo. Para esse autor, ¢
possivel sistematizar o processo reflexivo, mediante a realizagdo de quatro ag¢des basicas:
descrever, informar, confrontar e reconstruir. Na a¢cdo do descrever, o profissional expde,
da maneira mais objetiva possivel, as a¢des por eles desencadeadas na realizagdo de uma
atividade profissional. O sentido da agdo estd no fato de que ela permite aos participantes
de uma interacdo reflexiva observar de forma distanciada uma agdo, evitando pré-
julgamentos e juizos de valor antecipados, desenvolver discursos sobre a propria agdo e
descobrir maneiras de acessar reflexivamente uma determinada acdo. A acdo do informar,
por sua vez, justifica-se pela necessidade de alcancar a compreensdo acerca dos
conhecimentos, principios e valores que embasaram a pratica descrita e de identificar os
motivos que definiram as escolhas feitas. Recuperam-se ai as teorias de que os
profissionais se apropriaram ao longo de sua vivéncia pessoal e profissional. Na acdo do
confrontar, procede-se a analise da pratica no sentido de relaciona-la ao contexto cultural,
social e politica na qual estd implicada, de maneira que se perceba que ela ndo ¢ resultado
de escolhas idiossincraticas, mas de condic¢des histéricas que definem a maneira de o

profissional conceber a situacao de trabalho na qual se envolve.
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Para Smyth, as trés agdes contribuem para que o profissional rompa com a
convic¢do de que a realidade vivenciada ¢ imutdvel e para que conceba sua agdo como
resultado de escolhas em que questdes de ordem cultural e pessoal se imiscuem. Assim,
percebe-se como agente da histéria e como detentor de um certo poder de transforma-la.
Esse esclarecimento pode estabelecer condi¢des para que o profissional reconstrua sua
acdo no sentido de compatibilizar intencdes e pratica, assenhorando-se de sua acdo,
controlando-a através do autogerenciamento, auto-regulagdo e auto-responsabilidade.

Essa pauta de reflexdo, conforme Liberali (2004), situa o pesquisador no papel de
interagir com o professor, no sentido de apresentar-lhe questionamentos que lhe permitam
o esclarecimento de sua pratica. Assim, para desencadear a acdo do descrever, a autora
sugere questdes, iniciadas em sua grande maioria pelos interrogativos ‘qual?’ ‘o qué?’ e
‘como?’, que possibilitam a descricdo das acdes realizadas na sala de aula, da atividade
didatica e dos participantes nela envolvidos, das reagdes dos alunos. Nesse caso, o
destaque ¢ fundamentalmente a aula desenvolvida. Ja na a¢do do informar, as questdes
voltam-se para aspectos como o enfoque dado ao conteido ministrado na aula, papel
atribuido aos alunos, papel assumido pelo professor, visdes de aprender-ensinar, objetivo
das interagdes, processos desencadeados. As perguntas devem, nesse caso, favorecer a
identificacdo das concepgdes de conhecimento, ensino-aprendizagem, aluno e professor
que pautam a acao do professor. Nas questdes atinentes a acdo do confrontar, assinalam-se
topicos como identidade e formagdo do aluno, poder, papel social do conhecimento,
cidadania e ideologia. Na a¢do do reconstruir, as questdes devem estimular os professores
a analisarem novas alternativas de organizagdo da aula, no sentido ndo s6 de exporem seus
encaminhamentos, mas de tecerem as articulagdes entre eles e novas concepgdes de aluno,
professor, conhecimento e processo de ensino-aprendizagem.

Sdo muitas as pesquisas desenvolvidas com base nessa perspectiva de reflexdo
(Romero, 1998; Liberali, 1999; Estefogo, 2001, Horikawa, 2001; Melao, 2001; Ninin,
2002; Schneider, 2003; Pepe, 2003, entre outros). Trata-se de investigagdes em que 0s
pesquisadores adentram o espaco escolar, participam das atividades desenvolvidas na
escola, registram interagdes atinentes a essas atividades e promovem a andlise sobre elas.
Orientando-se pelos fundamentos da reflexdo pela abordagem de Smyth, os pesquisadores
assumem a tarefa de apresentar aos professores perguntas que os levam a descrever,
informar, confrontar e reconstruir suas a¢des. Agem, nesse caso, como mediadores que se
propdem, a partir da interagdo, a empreender um processo de ensino-aprendizagem de

agoOes discursivas que favorecem a reflexdo critica sobre a pratica do professor. O fim
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ultimo desse processo nao €, portanto, o de organizar com o professor novas atividades
didaticas, mas de permitir que os participantes acedam a formas de reflexdo sobre sua
pratica. Os pesquisadores procuram elaborar com os professores a compreensao de que, em
sendo extremamente complexa e, portanto, impossivel de ser enquadrada em ‘receitas’
didaticas, a pratica necessita ser permanentemente analisada.

Essas pesquisas trazem importantes contribuicdes para o campo da formacao
continuada do professor, na medida em que apresentam propostas para desenvolver o
trabalho de formagdo em servico que se opdem a perspectiva de transmissdo de teorias ou
de implantacdo de novas metodologias de ensino, tdo ao gosto dos projetos estatais de
formacdo. Além disso, propiciam uma aproximagao entre professores e academia, o que
contribui para a elaboracdo de novas compreensdes acerca dos trabalhos que sdo realizados
na institui¢do escolar, estabelecendo um compromisso da academia de também se engajar
na busca das solucdes para as problematicas ai apresentadas. Ressalte-se também o fato de
que pesquisas no campo da formacao critico-reflexiva tendem a romper com a historica
‘desconfianca’ dos docentes em relagdo ao trabalho dos pesquisadores, quando esses se
atém a um trabalho de observagdo e ndo de intervencdo. Estabelece-se, na abordagem
critico-reflexiva, uma importante parceria entre pesquisador e professor, em que ambos se
reconhecem como agentes de transformacao, mas com papéis diferenciados. Nesse caso, o
pesquisador constréi uma percep¢do mais ajustada do trabalho docente, enquanto o
professor pode contar com os recursos disponibilizados pelo pesquisador na sua condi¢ao
de estudioso da area.

Ainda para falar das contribui¢des, essas pesquisas marcam definitivamente a
importancia de os pesquisadores, associados ao campo da formag¢do do professor, situarem
e dimensionarem a centralidade da linguagem e do discurso no encaminhamento de
propostas pedagdgicas transformadoras. As investigagdes indicam a necessidade de se
vincularem essas propostas a uma nova organizacao discursiva dos profissionais da
educacdo, no sentido de viabilizar, discursivamente, a co-constru¢do dos saberes, seja na
relacdo professor-aluno, seja na relacdo formador-professor. A andlise dos discursos
gerados nessas relagdes orienta para a importancia de se observar a construgdo de discursos
cada vez mais polifonicos que considerem as vozes sociais trazidas para a instituicao
escolar pelos participantes do trabalho educativo. Assim, a voz da ciéncia deixa de ser a
unica voz a ser considerada na escola e se atribui as vozes que historicamente foram

excluidas da organizagdo escolar o seu valor na constru¢do de uma nova pedagogia.
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Vivenciadas varias experiéncias de pesquisa na abordagem critico-reflexiva aqui
apresentada e constatadas as suas contribuicdes, atrevemo-nos a fazer algumas andlises
criticas acerca do caminho percorrido. Inicialmente, apontamos como um risco a ser
observado e minimizado pelos pesquisadores a maneira como se enfatiza, no trabalho de
campo, a acdo do reconstruir. De maneira geral, as pesquisas indicam a tendéncia dos
pesquisadores de motivarem os professores a reconstruirem a aula que foi objeto de analise
- e ndo propriamente a situacdo institucional e politica que a justifica - assinalando que as
inadequagdes constatadas referem-se, principalmente, a dificuldade do professor de
estabelecer conexdes entre a sua pratica concreta — que se volta ao ensino de certos
conteudos e habilidades — e as teorias de ensino-aprendizagem. Assim, na agdo do
reconstruir, pesquisador e professores tendem a enfocar o microcosmo da sala de aula e a
desprezar as questdes contextuais mais amplas que interferem no desenvolvimento do
trabalho pedagodgico. Corre-se o risco com isso de se responsabilizar unicamente o
professor por transformagdes educacionais e leva-lo a entender como seus problemas que
sdo na realidade de ordem institucional e politica. O professor pode, assim, perder as
dimensdes coletiva e social que caracterizam seu trabalho. Além disso, a reflexdo que
relaciona linearmente teoria e pratica conduz a idéia equivocada de que o problema da
educagdo estd na sala de aula. E preciso compreender, no entanto, que, por vezes, a
reconstrucdo da acdo ndo depende apenas da vontade do docente, mas requer a instalacao
de condi¢des concretas que lhe permitam desenvolver um trabalho mais competente. Uma
conexao mal estabelecida entre a teoria e a pratica pode reforcar a no¢ao de que a pratica ¢
resultado da aplicagdo da teoria; no entanto, a realidade demonstra que entre a teoria € a
pratica, hd a mediagdo do sujeito, dotado de certas intengdes e objetivos, e do contexto,
com todos os seus limites e possibilidades, o que impede uma transposi¢ao direta de uma
para a outra. A teoria deve sim ser considerada apoio a reflexdo sobre a pratica, mas ndo a
unica direcdo da pratica; deve, em sintese, ser transformada em instrumento de analise da
pratica.

Outra questdo a ser levantada nas pesquisas diz respeito a acdo do confrontar.
Como decorréncia do equivoco acima apontado, as pesquisas t€ém demonstrado a
dificuldade de alguns pesquisadores enfocarem questdes de ordem politica mais ampla. Ao
objetivarem fundamentalmente a reconstrucdo da agdo do professor, os pesquisadores
podem desprezar as relagdes entre as agdes e o contexto ideologico que as definiu, dando a
reflexdo um carater altamente pragmatico. Ha ainda um outro risco: quando a acdo do

confrontar ¢ observada, os participantes da pesquisa podem, equivocadamente, conceber a
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histéria como algo que antecede a agao do professor — como se a ag¢ao analisada ndo
tomasse parte dessa histdria - e ndo algo que se constroi na propria realizagdo do trabalho
docente, perdendo-se, assim, a dimensao do sujeito historico. Por essa linha, o pesquisador
incentiva o professor a ‘tomar consciéncia’ dessa historia anterior para reorganizar seu
trabalho na dire¢ao de um novo paradigma de ensino-aprendizagem. Nesse equivoco entre
consciéncia idealista e consciéncia dialética, o pesquisador pode construir a crenga de que,
ao compreender as razdes de sua acdo — consciéncia idealista -, o professor pode
transforma-la. Despreza-se ai o fato de que a consciéncia insere-se no proprio movimento
de realizagdo da agdo, transformando-se de acordo com o contexto em que essa agio se
situa, ¢ de que nao ¢ algo dado a priori. O pesquisador pode, com isso, tomar, em uma
interagdo reflexiva, a tarefa de ‘dar consciéncia’ ao professor; uma consciéncia de que o
profissional langara mao para agir futuramente em seu ambiente de trabalho. Isso justifica,
por exemplo, a preocupagdo de muitos pesquisadores de analisar a acdo do professor antes
e depois da intervencao, buscando verificar em que medida o trabalho critico-reflexivo
transformou a pratica do profissional. No entanto, se considerarmos a acepcao dialética da
consciéncia, veremos que a consciéncia que se produz no ambito da formagdo ndo ¢ a
mesma consciéncia que se produz no espago da sala de aula, principalmente porque as
condigdes e as pessoas neles envolvidas ndo sao as mesmas.

Provavelmente, essas andlises justifiquem a busca que hoje o grupo de pesquisa
aqui mencionado realiza em relacdo a novas orientacdes que permitam reajustar os
encaminhamentos da pesquisa de intervengdo, na perspectiva de se considerarem as
especificidades de cada contexto de atuacao do professor e as relagdes entre eles e questdes
historicas, culturais e sociais mais abrangentes. Nesse sentido, a Teoria da Atividade
Socio-Historico-Cultural (TASCH) tem apresentado interessantes aportes. Apesar da
recente adesdo, algumas pesquisas (Motta, 2004; Barbosa, 2005; Stefogo, 2005, Hawi,
2005 e Mateus, 2005) ja estdo registradas em dissertagdes e teses. Sao pesquisas que
redirecionam o processo de formacao critico-reflexivo, buscando uma compreensao acerca
da articulagdo existente entre a acdo do professor e as necessidades, historicamente
definidas, a que ela atende. Empreende-se, nesse caso, o esfor¢o de entender a agdo do
professor como implicada num sistema de atividade, criado em virtude da necessidade
humana de transmitir as gerac¢des futuras os conhecimentos até entdo acumulados.

Os pesquisadores encontram nos estudos de Leontiev (1975; s/d) seu principal
aporte. Para esse autor, o sujeito, ao engajar-se numa atividade, recupera a historia que

justifica a sua produgdo e sua organizagdo e, por isso, a concebe a partir de parametros
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razoavelmente definidos. Em virtude dessa relacao entre atividade e sistema social, a
primeira, longe de ser o resultado de escolhas idiossincraticas abstraidas de qualquer
circunstancia, depende do lugar e das condi¢des em que ocorre. Nesse sentido, a atividade
tem como caracteristica constitutiva principal o aspecto objetal: ela ndo tem sua origem no
psiquismo do individuo, mas ¢ produzida quando uma necessidade concreta do mundo
objetivo se lhe apresenta. Diante da necessidade, o sujeito empreende um trabalho de
apropriacdo do objeto que lhe permitira atender a essa necessidade. Esse encontro entre a
necessidade e o objeto que lhe responde faz com que a primeira se torne capaz de orientar
e regular a atividade. Ha ai uma transacdo dupla: a que se refere ao objeto — o processo da
atividade, socialmente constituida, relacionada a esse objeto -, € a que se refere ao transito
correspondente ao aprendizado da atividade pelo sujeito. Nessa dupla transacdo, a
atividade realizada pelo sujeito acaba transformando o proprio objeto. Em outras palavras:
como objeto social, a atividade carrega inicialmente os significados estaveis que justificam
sua defini¢do como atividade, e, ao ser realizada em contextos diversos daquele em que ela
teve inicio, novos sentidos lhe sdo atribuidos. Sdo sentidos que, ao incorporarem-se a
atividade, provocam o seu desenvolvimento e, conseqiientemente, o surgimento de novas
necessidades. Desse modo € possivel explicar a permanente sofisticacdo por que passam as
atividades humanas: novas necessidades induzem a constru¢ao de novos instrumentos e de
novas formas de organizacdo das atividades.

A atividade ¢, portanto, a forma pela qual o sujeito internaliza os valores, idéias,
procedimentos, portanto, significados, que vigoram socialmente, num processo que prevé o
transito dos objetos externos para o plano mental, tornando-os passiveis de generalizagdo e
de verbalizagdo, e, conseqiientemente, suscetiveis de desenvolvimento.

Leontiev (1975: 78) preconiza que a ciéncia psicoldgica deve considerar dois
aspectos da atividade: seu carater instrumental e sua inclusdo nos sistemas de inter-relagdes
com outras pessoas. Afirma o autor que essas caracteristicas determinam também as
particularidades dos processos psicologicos do homem, na medida em que os instrumentos
canalizam a atividade humana ndo s6 no que se refere a percepcdo do mundo dos objetos
como também do mundo das relagdes com o outro. Por isso, a atividade traz em si a
experiéncia da humanidade; ela carrega os meios € os métodos que foram transmitidos de
geracdo a geracdo na construgdo histérica e social da humanidade durante o processo de
colaboragdo, alcangada, principalmente, por intermédio da comunicagdo. Portanto, os
processos psicoldgicos humanos superiores s6 podem generalizar-se na interagdo com o

outro, iniciando-se, pois, por uma perspectiva interpsicoldgica para depois marcarem-se
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intrapsicologicamente. Isso significa que as atividades psiquicas internas relacionam-se
dialeticamente com as atividades praticas exteriores. Com base nisso, Leontiev (1975: 79)
assinala que a consciéncia € ‘conhecimento compartilhado’, e que em sendo assim, ela s
tem existéncia individual se houver uma consciéncia social e uma lingua que lhe déem
suporte. Dai que essa tltima ¢ um instrumento que se presta ndo somente & comunicacao,
como também a fixagdo de valores socialmente constituidos. A consciéncia nao estd num
certo plano metapsicologico, ndo ¢ dada a priori, nem ¢ elemento da natureza; trata-se, na
verdade, de uma realizagdo social que atende a necessidade de apreensdo das formas de
pensar e de agir desenvolvidas pela humanidade. Essa apreensdo se da mediante a
participacdo do sujeito nas atividades constituidas. E assim que se elabora a vida social do

homem.

Fundamentados nesses pressupostos, os pesquisadores em tela tém se engajado na
analise da atividade educativa, procurando captar, mediante analise das interacdes, o
movimento de apropriagdo dessa atividade, naquilo que diz respeito a acdo do professor,
considerando a historicidade que a impregna e as contradi¢des inerentes a toda agdo
humana. Nao se privilegia, pois, a reconstru¢do de um trabalho especifico desenvolvido
pelo professor na sala de aula, mas se enfatiza a analise do tipo de participagdo que cada
integrante da atividade apresenta, considerando sua historia pessoal e social, as
conformacdes historicas da atividade e as negociagdes empreendidas pelos participantes no
que se refere a elaboracdo da atividade em contexto especifico de realizagdo. Com isso, o
carater coletivo de toda atividade pode ser resgatada e a idéia individualista da agdo do
professor superada. Em termos de intervengdo, o pesquisador age no sentido de construir
com os participantes da pesquisa novas interpretacdes da atividade educativa e novos
instrumentos para agir no contexto educacional, considerando as possibilidades e os limites

que ele apresenta a agdo do professor.

Relativamente ao processo de construcao de novos instrumentos, os pesquisadores
tém se fundamentado na distincdo que Newman e Holzman (1993) elaboram acerca das
nogoes de instrumento para resultados e instrumento e resultados. Para os autores, o
empirismo dos séculos XIX e XX desenvolveu uma metodologia de observacao dos fatos
que resultou numa separacao entre atividade e instrumento. Debrugando-se sobre a analise
da funcdo dos instrumentos, os empiristas defendem a idéia de que o instrumento,

exatamente porque se vincula a uma certa fungao, ja traz determinadas as condi¢des de seu
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uso, incluido ai o usuario. Essa concepcao explica a opgdo pela andlise isolada do
instrumento, desconsiderando-se os contextos que justificam sua criagdo e sua utilizacao.
A essa perspectiva predeterminada do instrumento, Newman e Holzman (1993: 51) associa
a nocdo de instrumentos para resultados, definindo-os como “andlogos a (bem como
produtores de) equipamentos cognitivos (por exemplo, conceitos, idéias, crencgas, atitudes,
emocgoes, intengoes, pensamento e linguagem) que sdo completos (totalmente
manufaturados) e utilizaveis para um fim particular”. Para os autores, os empiristas
erraram ao desprezar o fato de que o instrumento ndo tem qualquer identidade social pré-
fabricada, independente da atividade em que ¢ utilizada. Os instrumentos s3o, na verdade,
definidos no e pelo processo de sua producdo, sendo, portanto, a relagao instrumento e
resultado mais adequada. Nesse sentido, nossos pesquisadores ndo propdem como objetivo
a elaboracdo de metodologias para desenvolver a reflexdo critica, que poderiam ser
utilizadas em qualquer contexto em que se propusesse a formacdo critico-reflexiva. O
interesse esta em desenvolver com os participantes das pesquisas abordagens de reflexao
critica ndo-formatadas, que atuem como instrumentos, na medida em que se relacionam
com suas necessidades de trabalho e se transformam/desenvolvem de acordo com o
contexto em que sdo colocados.

A orientacdo sécio-historico-cultural aqui exposta coloca-nos a tarefa de analisar: 1.
os contetidos historico-culturais que sdo recuperados na atividade; 2. as formas pelas quais
a atividade estd sendo compreendida pelos participantes, o que embasa essa percepc¢ao e de
que maneira o outro interfere na reconstrucao dessa percep¢do. Dado o objeto de analise
desta pesquisa, qual seja o processo de leitura em contexto de formagdo continuada, cabe-
nos: 1. discutir historicamente a atividade de formagdo de professores — tarefa que
acabamos de realizar neste capitulo -; 2. buscar uma perspectiva histérica de leitura e,
nessa busca, identificar uma concepgao de leitura que nos permita investigar o processo de
construgdo de sentidos que se instala nas interagdes pesquisadora-professores, atinentes aos
corpora deste trabalho. O proximo capitulo procura dar conta do empreendimento exigido

nesse ultimo item.
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CAPITULO 2: LEITURA E LINGUAGEM

Este capitulo divide-se em duas se¢des. A primeira refere-se a uma abordagem de
leitura desenvolvida pelos historiadores de leitura, notadamente Chartier (1985; 1997),
Hébrard (1985), Bourdieu (1985), Goulemot (1995), Anne-Marie Chartier e Hébrard
(1989), que, por meio de andlises de documentos que envolvem politicas publicas de
leitura e relatos de leitores, investigam os aspectos culturais e historicos implicados no ato
de ler. Com a contribuicdo desses tedricos, € possivel elaborar a compreensdo de que a
leitura relaciona-se com um trabalho singular de significagdo do enunciado de outrem,
conformado ao contexto em que a atividade se realiza e as praticas de leitura construidas
no decorrer da histéria do homem na sua relacdo com o texto escrito. Na primeira secao
buscamos, também, tecer a articulagdo entre esse construto sobre a leitura e as praticas de
leitura desenvolvidas pelos professores.

A segunda se¢do deste capitulo pretende, com base em Vygotsky (1925; s/d; 1934)
e Bakhtin/Volochinov (1929) e Bakhtin (1934-1935; 1952-1953), associar essa perspectiva
de leitura como produgdo de sentidos com sua dimensdo discursiva. Nesse sentido,
exploraremos a concepcao de sujeito social que fundamenta o pensamento dos dois autores
e os conceitos vygotskyanos de significado e sentido, tragcando as semelhancas com os
conceitos bakhtinianos de significagdo e tema. Também, nessa se¢do, buscaremos na
discussdo que Bakhtin elabora acerca do processo de apropriacdo do discurso alheio
formas de analisar a dindmica de construcdo de sentidos que se instala nas interagdes
pesquisadora-professores que compdem o trabalho de campo desta investigagdao. Por fim,
exporemos as caracteristicas do texto cientifico primario e de divulgacdo cientifica,
considerando que foram esses os textos oferecidos a leitura aos participantes desta

pesquisa.

SECAO 1: PRATICAS DE LEITURA

Historicamente, no Brasil, as pesquisas sobre o processo de leitura tém sido
fortemente vinculados a Pedagogia e a Lingiiistica Aplicada, no sentido de se encontrarem
nas analises desenvolvidas metodologias cada vez mais eficazes para o seu ensino. Nesses

termos, as investigagdes voltam-se para o estudo dos processos cognitivos envolvidos no
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ato da leitura’. No entanto, a revolugdo no pensamento ocidental que vivenciamos hoje, em
decorréncia da quebra de paradigmas e da conseqiiente necessidade de se formar um
homem que se ajuste aos novos tempos, tem feito com que as ciéncias sociais se seduzam
pelo tema da leitura, numa tentativa de tecer as relacdes entre esse processo e a formagao
do homem que temos hoje. Trata-se, portanto, de ampliar o campo de debate sobre a leitura
para uma abordagem sécio-historica’. Nessa perspectiva, a Historia da Leitura tém muito a
contribuir. A primeira se¢do deste capitulo enfoca essas contribui¢cdes para, em seguida,

relacioné-las com o processo de formagao do professor.

1. A leitura como pratica social

Historiadores da leitura, preocupados em analisar as maneiras como os leitores
penetram no mundo da cultura escrita e a relagdo entre essas maneiras e as formas de
organizac¢do social do homem, tém definido uma nova abordagem em torno do processo de
leitura. Trata-se de ampliar uma concepc¢do que toma a leitura como o dominio de um
conjunto de habilidades que, segundo Kato (1985: 87), envolve estratégias de varios tipos,
tais como a de encontrar parcelas significativas do texto, a de estabelecer relacdes de
sentido, a de avaliar a consisténcia das informagdes extraidas, a de inferir o significado
pretendido pelo autor. Nesse caso, o texto detém um sentido anterior a leitura, cabendo,
pois, ao leitor recupera-lo. No entanto, para os historiadores da leitura, mais do que um
procedimento, a leitura é uma atividade humana, que, ao se constituir em conformidade
com as condi¢des sociais em que se realiza, acaba definindo formas de ler que se

cristalizam em praticas de leitura. Nas palavras de Hébrard (1985: 35): “a leitura é uma

> Compreender a leitura em termos de processamento cerebral significa atrelar-se a uma perspectiva cognitiva
das agdes humanas, que, ao tomar a mente como um processador de informagao, preconiza que a informacao,
bem como os processos correspondentes de recebimento, armazenamento, recuperacdo, transformacdo e
transmissdao podem ser estudados como padrdes e manipulagdo de padrdes. Segundo Koch (2002: 37)), “um
principio basico da Ciéncia Cognitiva é que o homem representa mentalmente o mundo que o cerca de uma
maneira especifica e que, nessas estruturas da mente, se desenrolam determinados processos de tratamento,
que possibilitam atividades cognitivas bastante complexas. Isto porque o conhecimento ndo consiste apenas
em uma colegdo estatica de conteudos de experiéncia, mas também em habilidades para operar sobre tais
conteudos e utiliza-los na interagdo social”.Nesse sentido, a leitura é analisada a partir dos processos
envolvidos na apreensdo das palavras, relevando principalmente atividades cerebrais — atinentes aos
mecanismos da memoria e da atengdo - ¢ visuais — relativos ao reconhecimento das palavras.

% Tanto as teorias cognitivas quanto as teorias sociolégicas abordam o aspecto sociocultural envolvido no
processo de leitura. Todavia, enquanto as primeiras, tomando a leitura numa perspectiva individual,
vinculam-no a idéia de conhecimentos prévios, socialmente aprendidos, acionados pelo leitor no processo de
interpretacdo do texto, as segundas defendem a tese de que os aspectos socioculturais definem praticas
sociais de leitura que s@o constituintes do processo de construgdo de sentidos.
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arte de fazer que se herda mais do que se aprende”. E, como tal, ndo pode ser analisada
apenas a partir dos aspectos que se apresentam no momento de sua realizacdo; ela ¢ dotada
de uma historicidade que se coloca para o leitor e que, de maneira ou de outra, influencia o
seu processo de constituicdo de sentidos. A leitura constitui-se, pois, a partir da
composi¢do entre elementos ja dados culturalmente e os elementos que vao ganhando
densidade a medida que o processo se realiza. Nessa abordagem, ndo ha leitura ingénua,
pré-cultural, sem qualquer referéncia fora dela’ (Goulemot, 1985: 107); ndo ha sentido que
se construa sem recurso a sentidos anteriormente adquiridosg. Nao ha, enfim, sentido
previamente constituido, imposto pelo livro.

A nao-imposicao de sentidos nao significa, para os pesquisadores, que o texto seja
neutro, ndo apresentando, portanto, nenhum interesse de mobilizar o leitor. Para Bourdieu
(1985: 235), os textos trazem na sua constitui¢cao informagdes sobre o seu modo de usar e
indicagdes sobre o publico visado. A extensdo do texto e as formas de sublinhar so
exemplos dessas indicagdes. No entanto, mais do que analisarem se elas foram ou nao
seguidas pelo leitor, numa perspectiva que interessaria aos cognitivistas, no sentido de
definir se a leitura foi ou ndo correta, as investigagdes voltam-se para as maneiras pelas
quais os leitores respondem as indicagdes, seja transgredindo as limitagdes ou buscando
formas de se adequarem a elas. Interessa, em suma, a analise dos “modos de apropriagdo
do livro pela leitura e ndo a expropriagado do leitor pelo livro” (Pécora, 1996: 15).

No que se refere especificamente a histéria da leitura, os pesquisadores (e.g.
Chartier, 1985; 1997; Anne-Marie Chartier e Hébrard, 1989; Darnton, 1985; Marin, 1985;
Lyons e Leahy, 1999 e outros) tém, de maneira geral, se dedicado a analisar a histéria dos
impressos, e, mais particularmente a do livro, e a historia dos leitores, a partir de
documentos autobiograficos, para relaciond-las as praticas instituidas de leitura. Abreu
(1999) assim se refere sobre a importancia desses estudos:

O repudio ou o estimulo a leitura so podem ser bem compreendidos se forem
examinados os objetos que se tomam para ler e sua relacdo com questoes politicas,
estéticas, morais ou religiosas nos diferentes tempos e lugares em que homens e
mulheres, sozinhos ou acompanhados, debrugaram-se sobre textos escritos.

A leitura ndo ¢ pratica neutra. Ela é campo de disputa, é espago de poder.

7 Embora, a escola privilegie essa forma de leitura * desreferenciada’, os historiadores da leitura afirmam
tratar-se de mais uma pratica de leitura, historicamente justificada, mas ndo de uma defini¢do cabal sobre o
ato de ler.

¥ Esse caréter dialogico da leitura sera trabalhado no préximo item, tomando-se por base os estudos sobre a
enunciacdo realizados pelo circulo bakhtiniano.



Um campo de disputa que se esclarece com a historia. E ela que indica os
interesses que se vinculam a solidificagdo de determinadas praticas de leitura. Em termos
escolares, por exemplo, a pratica da leitura em voz alta pode ter sua heranga remontada,
provavelmente, a Antiguidade, quando a leitura relacionava-se a performance oral.
Segundo Manguel (1996), ler em voz alta era norma desde os primérdios da palavra
escrita. Acreditava-se que o som fazia as palavras serem vividas com fervor por aqueles
que a ouviam. O texto era escrito, em rolos, para ser ouvido por muitos — a leitura era
sempre publica — e lido apenas por um, pois eram poucos os que sabiam ler e escrever.
Como o ritmo ¢ a sonoridade estavam apenas a cargo de um leitor, a forma do texto era
bem diferente do que conhecemos hoje, as letras ndo eram separadas em unidades fonéticas
e a pontuagdo inexistia. A leitura significava tornar inteligivel a outros um texto escrito e
permitir a transmissdo das informagdes que nele estavam contidas. Até boa parte da Idade
Meédia, a pratica da leitura em voz alta persistiu. Aos poucos, a medida que a igreja foi, em
decorréncia de seu objetivo de ajudar os que tinham pouca habilidade para ler, separando
as letras em palavras e dividindo o texto em linhas de significados, outras formas de
marcar o ritmo da leitura foram sendo criadas, viabilizando assim, praticas de leitura
silenciosa que, exercidas inicialmente pelos escribas monasticos - aqueles que, incumbidos
de reproduzir textos religiosos, disseminaram a pratica do ditado - por volta do século IX,
estendeu-se para as universidades, durante os séculos XII e XIII.

A passagem da leitura em voz alta para a leitura silenciosa ¢ tida por Chartier
(1997) como a primeira revolugdo da leitura, uma vez que estabelece uma nova relagao
entre leitor e texto. Se, antes, todo o esfor¢o do leitor voltava-se para o ritmo, para a
entonacao, para a performance oral e para seus ouvintes, a leitura silenciosa, ao viabilizar o
dominio sobre o tempo, o espago e o objetivo da leitura, permitiu uma relagdo mais intima,
mais livre e mais reservada com o texto. Sob o controle de seu leitor, a leitura silenciosa
permitiu inclusive leituras simultaneas e mais reflexivas, pois era possivel consultar mais
de um livro a0 mesmo tempo e esperar o tempo da reflexdo, se assim se desejasse.
Permitiu, ainda, que o leitor pudesse ler e escrever a0 mesmo tempo - essa permissao
vincula-se também a invencdo do cddex, um papiro encadernado e manuscrito, utilizado
inicialmente nos documentos romanos nos ultimos anos do século III, que liberou uma das
maos do leitor, que anteriormente era usada para segurar o rolo. Enfim, a leitura silenciosa
tornou o texto propriedade do leitor.

Chartier aponta ainda mais duas outras revolugdes da leitura: o crescimento na

producdo do livro e a transmissao eletronica de texto. Com relacdo a primeira, durante o
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século XVIII, Alemanha, Inglaterra, Franca e Suica assistiram a multiplicacdo e a
transformagdo intensiva dos jornais, o triunfo dos livros de pequeno formato e a
proliferacdo de instituicdes — sociedades de leitura, clubes do livro, bibliotecas de
empréstimos — que favoreceram um contacto maior com os livros. Antes disso, 0 acesso
aos livros era bastante restrito. Fora da igreja, era privilégio da aristocracia.

A leitura desdobrava-se em releitura, memorizagdo, recitacdo para fins de
transmissdo do conteudo do texto para outras geragdes. Era uma prética de leitura bastante
influenciada pela igreja. A sacralidade e a autoridade dos textos religiosos eram transpostas
para outros tipos de texto. Assim, por exemplo, nas escolas de latim, o ensino da leitura,
por ndo visar a construcao de uma significagdo particular do texto, mas a sua reproducao,
iniciava-se com uma cartilha e antologias de oragdes simples. O significado de um texto
era depreendido mediante a execugdo de uma série de passos ordenados que orientava para
a leitura correta. Iniciava-se com a lectio, uma analise gramatical para identificacdo dos
elementos sintaticos de cada frase, acreditando-se que com isso o aluno alcangaria a /ittera,
o sentido literal do texto. A littera era condicdo para se adquirir o sensus, o significado do
texto, segundo diferentes interpretacdes de pessoas reconhecidas como autoridades na arte
da interpretagdo. Apds a aquisicdo dessas interpretagdes, chegava-se a setentia, na qual se
discutiam as opinides dos comentadores (Manguel, 1996: 96).

Com a revolu¢do mencionada por Chartier, a relagdo respeitosa e obediente com o
texto foi preterida por um tipo de leitura mais irreverente e desprendida. O autor adverte
que a revolugdo ndo resultou em extingdo absoluta da leitura tradicional. Durante a
Renascenga, por exemplo, os humanistas exercitaram uma pratica de leitura baseada na
acumulacdo, que os fazia copiar citagdes e observagdes que permitiam seu
reaproveitamento na producdo de outros textos. Além disso, no momento exato da
revolucdo, desenvolvia-se uma pratica de leitura de grandes romances voltada para a
memorizagao, citagdo e recitagcdo publica.

Relativamente a terceira revolucao da leitura, relacionada a transmissao eletronica
de textos, Chartier aponta algumas transformagdes fundamentais que, provavelmente,
orientardo a solidificagdo de novas praticas de leitura. A primeira refere-se a transformagao
da nog¢do de contexto, uma vez que a contigiiidade fisica entre texto e suporte ¢ substituida
pelas arquiteturas logicas que regem os bancos de dados, os arquivos eletronicos e sistemas
de processamento, suprimindo assim a relacdo imediata e visivel entre objeto impresso e o
texto nele contido. A segunda relaciona-se com a forma de trabalho envolvida na producao

do texto: se o livro pressupde a existéncia de uma divisao de trabalho que considera as
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tarefas da produgdo, da edicdo e da divulgacdo, os textos eletronicos conjuga, na maioria
das vezes, todos esses encargos numa Unica pessoa. Exige-se, assim, que todas as
categorias que organizam as expectativas e percepg¢des dos leitores sejam reorganizadas. O
terceiro aspecto a ser considerado relaciona-se com a capacidade de o leitor intervir no
escrito. Se com o livro, a intervencdo do leitor ¢ clandestina, reduzindo-se a possibilidade
de ele escrever nas margens ou nas paginas em branco, sem alterar o contetido do texto, os
textos eletronicos permitem que o leitor torne-se um co-autor, mediante a possibilidade de
decompor e recompor o texto segundo suas conveniéncias. O texto eletronico pode assim
ganhar o estatuto de multiautoral, fazendo com que a figura de autor fique bastante difusa,
pois, ao perder o controle sobre seu texto eletronico, perde a identidade fixa e estavel que
lhe ¢ atribuida. Chartier acrescenta a isso ainda a possibilidade, instaurada pela tecnologia
informacional, de se reunir num mesmo instrumento todas as produgdes mundiais e torna-
las acessiveis a qualquer leitor em qualquer lugar. Para o autor, a separagdo do texto de seu
meio original pode significar uma violéncia, pois se corre o risco de perder-se a
inteligibilidade de uma cultura textual, estritamente vinculada ndo s6 a impressdo, mas
também a forma do livro. E convicgdo de Chartier que a obra ndo permanece a mesma se
inscrita em formas distintas, pois a materialidade do texto ¢ constituinte de seu sentido.
Impde-se agora, portanto, a necessidade de se associar a transformacao dos modos de
publicacdo, comunicagdo e recepcdo dos textos, imposta pela tecnologia, uma reflexao
aprofundada sobre os aspectos historicos, juridicos e filosoficos envolvidos na questao.

As revolugdes assinaladas por Chartier definiram transformagdes nas praticas de
leitura que vinham até entdo sendo exercidas. Portanto, ¢ falsa a idéia de que existe apenas
uma Unica e correta maneira de se ler; o que se pode considerar ¢ a existéncia de uma
forma dominante de leitura, convivendo com outras mais marginais. Segundo Bourdieu
(1985: 233), a universalizagdo de uma unica maneira de se ler ¢ ela propria uma institui¢ao
histérica, associada a uma abordagem estrutural do texto. A partir dela, toma-se o texto
como auto-suficiente e a leitura como um processo de busca da verdade nele contida.
Como pratica de leitura historicizada, essa pode estar relacionada com a maneira medieval
de se ler textos sagrados, acima mencionada.

Historicizar a leitura significa encontrar as formas pelas quais os leitores foram
sendo produzidos e a leitura como resultado dessa producdo. Nessa perspectiva, a leitura
deixa de ser concebida como uma atividade puramente individual para ser assumida na sua

relacdo entre o cultural e a liberdade relativa do leitor de estabelecer significagdes,
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portanto, entre o uso social da leitura e a forma particular de apropriagdo do texto. Segundo
Chartier (1997: 77):

A leitura é sempre apropriagdo, inven¢do, produgdo de significados. Segundo a bela
imagem de Michel Certeau, o leitor é um cacador que percorre terras alheias.
Apreendido pela leitura, o texto ndo tem de modo algum — ou ao menos totalmente — o
sentido que lhe atribui seu autor, seu editor ou seus comentadores. Toda historia da
leitura supoe, em seu principio, esta liberdade do leitor que desloca e subverte aquilo
que o livro lhe pretende impor. Mas esta liberdade leitora ndo é jamais absoluta. Ela é
cercada por limitagdes derivadas das capacidades, convencoes e habitos que
caracterizam, em suas diferengas, as praticas de leitura.

Ha, portanto, discursos que, de certa maneira, prescrevem os modos de ler; ha
referéncias invisiveis que orientam os gestos de leitura e definem hébitos dos leitores. Sao
discursos que emanam das institui¢des e se legitimam mediante um sistema de producgdo e
de controle. Anne-Marie Chartier ¢ Hébrard (1995) analisam, a partir de fontes
documentais, aqueles produzidos pela igreja, pelas bibliotecas e pela escola’, no centenario
de 1880 a 1980, justificando a escolha pelo fato de que as posigdes discursivas, nesse
periodo, sdo dinamizadas por essas trés institui¢des.

Quanto a igreja, essa se coloca, historicamente, como guardid dos dogmas, € como
tal, estabelece para si o dever de avaliar e controlar os documentos escritos. Nesse sentido,
produz dois discursos a serem sustentados conjuntamente. O primeiro volta-se para o
proprio clero e para os grupos sociais que compartilham seu saber e seus valores, visando a
avaliacdo da escrita pelos parametros da eficacia dos seus efeitos quanto a manutengao de
seus dogmas. O segundo, destinado aos leigos, visava preveni-los acerca dos prejuizos da
ma-leitura. Vigorava a idéia de que o leitor comum ndo saberia distinguir entre a boa e a
ma leitura, cabendo, portanto, a igreja orientd-lo para que ndo se deixasse enlevar pelos
escritos profanos e cair nas ‘armadilhas’ da escrita. A leitura dos leigos era considerada
pela igreja um perigo. O discurso médico, ao colocé-la como um risco aos olhos, ao
cérebro, aos nervos e ao estbmago, ajudava a sustentar essa idéia.

Detentora desse poder de censura, a igreja levou a fogueira muitos livros e muitos
‘maus leitores’. Esse poder pdde ser exercido, nao so6 porque a igreja esteve historicamente
aliada aos poderes politicos, mas também gracas ao fato de que, durante séculos, estiveram
sob seu controle as instituigdes educacionais, as quais cabia ensinar as habilidades da

escrita, da leitura, do calculo e do canto. No entanto, em meados do século XIX, o contexto

? As analises, embora se refiram as institui¢des francesas, explicam, em muita medida, praticas de leitura
vivenciadas em nosso pais, dado o fato de que nossa cultura é profundamente marcada pela influéncia
européia e, mais precisamente, pela francesa, no que se refere a escola.
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da Republica produz abalos aos poderes da igreja. O desenvolvimento da imprensa coloca
em circulagdo grande volume de livros que a igreja j& ndo consegue controlar. O texto
impresso passa a ser um poderoso instrumento de disseminacdo dos ideais republicanos e
de transgressdo aos valores da ordem estabelecida. Além disso, a alfabetizagdo rural esta
em franca ascensdao, fazendo chegar as classes humildes o direito a leitura, como
habilidade necessdria & formacdo da consciéncia burguesa. Nos textos de religiosos
analisados por Anne-Marie Chartier e Hébrard, havia a afirmacdo de que os maus livros
seriam, com os progressos da escolarizacdo publica, mais nocivos ainda porque seus
efeitos atingiriam as “altimas classes da sociedade”, que teriam a salvacdo assegurada se se
mantivessem na ignorancia (Anne-Marie Chartier e Hébrard, 1995: 27).

Abalada assim em seu poder, os discursos religiosos voltam-se ndo somente contra
a escolarizagdo publica, que se distanciava cada vez mais dos modelos de aculturagdo
catolica, como também contra as novas formas da escrita - principalmente, o romance —
que promoviam a leitura de textos imorais e irreligiosos. Para a igreja, esses escritos
fomentavam a exaltacdo dos sentimentos e das paixdes profanas que desequilibrava a
ordem estabelecida e impedia a salvagdo da alma.

A igreja, mesmo quando ja bastante consciente do poder dos textos profanos,
procurava, em seus escritos, prescrever, também para as escolas republicanas, a maneira
correta de se ler. E a leitura paciente, assidua, feita de impregnagdo e repeticdo que levaria
a verdadeira forma¢ao do homem, defendiam os religiosos. Anne-Marie Chartier e Hébrard
(1995:178) encontram nos escritos de um abade (abade Bethléem), datados de 1911, a
defesa de que “essa leitura lenta, que se deve poder fazer sempre em voz alta, diante da
sua mde ou da sua filha’, que retorna sempre aos mesmos textos familiares, é, finalmente a
que convém também aos textos profanos, para que esta também seja uma verdadeira
leitura”. Para os autores, os escritos revelam a luta da igreja em, diante da profusdo de
livros produzidos pela industria editorial, defender a cultura catdlica e a possibilidade de os
leitores catolicos continuarem vivendo e lendo catolicamente, rechacando a informagao e o
divertimento como modos legitimos de leitura. Mas, a despeito de toda a luta da igreja, os

leigos entregaram-se a leitura dos textos profanos e substituiram a medita¢do pelo sonho,
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estabelecendo novas praticas de leitura, que privilegiavam o deleite, o prazer, o
entretenimento, em oposigdo a pratica reverenciadora disseminada pela igreja'®.

A leitura dos textos profanos ndo foi favorecida apenas pela imprensa e pela escola
laica, mas também pela instituicdo das bibliotecas publicas, que dividiram com a escola a
tarefa de formar os cidadaos esclarecidos, mediante o dominio de um novo modo de
leitura: a leitura leiga. Cresce o poder do Estado sobre a leitura, pois ¢ ele que, ao
determinar a formagao do corpo de funcionarios especializados que atuardo nas bibliotecas,
estabelece ao bibliotecario um perfil de assistente técnico que devera encaminhar o leitor
amador as boas leituras, tendo em vista os interesses da republica na formacgao ideoldgica
dos individuos. Além disso, o Estado exerce sobre a leitura um poder econdmico, uma vez
que regula o mercado das publicacdes com a aquisicdo do acervo que formard as
bibliotecas. Parodoxalmente, evidencia-se também da parte do Estado um esfor¢o de nao
censurar ou de orientar a leitura, preocupado fundamentalmente com a promog¢do da
leitura, mediante uma oferta estimulante'".

Segundo Anne-Marie Chartier e Hébrard (1995), houve, na histdria republicana da
Franca, com relagdo ao desenvolvimento da leitura, um permanente conflito entre a
intengdo do Estado e sua agdo efetiva. Os créditos liberados pelo Estado nunca estavam a
altura das promessas e das convic¢des politicas, principalmente porque o projeto das
bibliotecas disputava com outras politicas publicas, notadamente as escolares. Esse quadro
gerou uma grande quantidade de discursos que, a0 mesmo tempo que denunciavam a agao
do Estado, reiteravam a necessidade de desenvolver a leitura do povo, tendo em vista os
anseios de uma nag¢ao democratica e culta. Além dessa questdo de dessincronia entre

inten¢do e a¢do, o Estado deparava-se ainda com as demandas dos bibliotecarios, uma

10 Como veremos adiante, nas praticas de leitura exercidas na escola, os modos de ler desenvolvidos no
decorrer da historia ndo sdo simplesmente extintos para dar lugar a outros. O que ha é uma convivéncia
conflituosa de varias praticas de leitura.

'"''No que se refere ao Brasil, é possivel afirmar que, hoje, o Estado também faz esse tipo de investimento,
quando adota programas educacionais com vistas a elevar os niveis de letramento dos alunos de escolas
publicas e, para isso, realiza procedimentos que, em algum nivel, controla o mercado das publicagdes e a
oferta de livros para nossas criangas. Exemplo disso é o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD),
desenvolvido pelo Ministério da Educacdo (MEC). Por meio desse Programa, o MEC avalia, de forma
criteriosa e sistematica, a qualidade dos livros didaticos oferecidos pelas editoras, coloca ao encargo do
conjunto de professores a escolha de um deles, realiza a sua aquisi¢do com recursos do Governo Federal e os
distribui gratuitamente. Segundo Batista (2003: 38), “a avalia¢do pedagogica dos livros [por intermédio do
PNLD] ensejou uma ampla renovagdo da produgdo didatica brasileira, evidenciada tanto pela participagdo
de novas editoras a cada PNLD, com a inscri¢do de novos titulos, quanto pelo surgimento de uma nova
geragdo de autores, o que revela, em principio, a preocupacdo crescente das editoras com a adequagdo dos
livros didaticos”.
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categoria em formacao que reivindicava um estatuto e uma formagao especial. A luta por
essa reivindicacdo definem, segundo Anne-Marie e Hébrard (1995: 114), os objetivos da
leitura publica e as condi¢des de sua evolugdo.

As bibliotecas, além de atreladas aos interesses de perpetuagdo de poder, seja da
igreja — as primeiras bibliotecas surgem na igreja, com a inten¢do de difundir a ‘boa
leitura’ -, seja da republica, surgem como alternativa ao funcionamento selvagem do
mercado editorial, que desde o século XVII procurava atingir os leitores ndo-instruidos e as
camadas sociais mais baixas, mediante a confeccdo de almanaques e livretos ocasionais
adaptados a essa clientela especifica. A luta contra esse empreendimento previa a
substitui¢do dos almanaques e livretos por livros de instrugdo e de educacao moral e civica,
através do trabalho de difusores seguros que se encontravam na igreja — sacerdotes,
congregacdes missiondrias e educativas; na escola - os professores primarios; na sociedade
civil — os filantropos; e no Estado — as bibliotecas publicas.

Numa ofensiva ao mercado editorial, que atuava fortemente em feiras e em aluguel
de livretos, as bibliotecas fazem do livro um objeto de producdo e difusdo controladas,
tornando a leitura territoritorializada e limitada. O livro deveria ser lido na biblioteca, num
espaco e num tempo que pouco poderiam ser controlados pelo leitor. Empreendia-se assim
a expropriacao do livro, porque nao era dado ao leitor o direito de manté-lo, caso quisesse
retomd-lo, ou de fazer anotagdes nas passagens que mais houvessem lhe suscitado
interesse'?. Conforme Anne-Marie Chartier ¢ Hérbrard (1995: 118): “o objetivo central da
instala¢do das primeiras bibliotecas é transformar o leitor em um leitor acompanhado,
mesmo quando ele ja estd fora do circuito da escolarizagdo”. Ha assim uma forte
vinculacdo entre leitura publica e controle, no interesse de que a leitura se transformasse
num instrumento de dissemina¢ao dos valores e ideais tanto dos poderes instituidos, quanto
dos contrapoderes. Vigorava a idéia de que aqueles que ainda ndo sabiam ler bem nao
deveriam ser deixados a sés para enfrentarem os perigos de certas leituras, que se
ampliavam a medida que crescia o mercado editorial.

Em virtude desse quadro politico-ideolégico que envolve a leitura publica, o

bibliotecario surge como um profissional da leitura alheia, a quem cabe a tarefa de colocar

2 F esse o caso também dos livros que sdo oferecidos aos alunos das escolas publicas brasileiras, pelo
PNLD. Prevendo a adogdo de livros reutilizaveis — por trés anos -, o Programa exige a devolugdo do livro
didatico ao final do ano letivo, para ser repassado aos novos alunos. Considerando, conforme aponta Rojo
(2003: 15), que o livro didatico €, por muitas vezes, o Unico material de leitura disponivel nas casas dos
alunos das escolas publicas, fica dificultado para essas criangas o exercicio de algumas praticas de leitura
fundamentais a formagao do leitor.
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todo seu conhecimento a disposi¢ao dos freqiientadores das bibliotecas de maneira a evitar-
lhes hesitagdes e desvios. A incumbéncia exige-lhe uma competéncia que abarca
conhecimentos técnicos, relativos a organizagdo da biblioteca, a aquisicdo do acervo e,
principalmente, aos leitores e as suas necessidades de instrucao.

Como se veé, a leitura como instrugdo, tdo caracteristica das praticas de leitura
difundidas pela igreja, permanece na historia da leitura ptblica. Porém, essa historia ndo ¢
feita sem conflitos. Em oposi¢do ao carater instrutivo da leitura desenvolvido nas
bibliotecas, proliferavam discursos que defendiam a necessidade de se instaurarem
renovadas formas de leitura que permitissem ao leitor maior liberdade e autonomia, nao
apenas no que se referia a escolha dos livros, mas também ao seu acesso. Havia ai uma
preocupacdo de estimular a leitura das massas, fazendo-as freqiientadoras assiduas das
bibliotecas, através de uma organizacdo que previsse livre acesso as estantes —
contrariamente a pratica reverenciadora em relacao os livros, que atribui aos bibliotecérios
a funcao de proteger o acervo dos descuidos dos leitores, impedindo o livre acesso — e da
oferta de publicagdes atualizadas — os acervos das bibliotecas contavam apenas com as
obras do Antigo Regime. Eram discursos que salientavam o valor do prazer e da distragao
do ato de ler. Traziam também a necessidade de se considerar o valor da informagdo no
processo de leitura. Diferentemente da instrucdo, que atendia a interesses politico-
ideologicos, distanciados da experiéncia cotidiana dos leitores, o carater informativo das
bibliotecas consideraria as necessidades praticas dos leitores.

Esses discursos acabaram favorecendo transformacgdes radicais na biblioteca, com a
institui¢do, por exemplo, do empréstimo em domicilio e da biblioteca ambulante.
Permitiram também que novas praticas populares de leitura fossem instaladas,
principalmente aquelas que se relacionavam com a leitura-prazer e com a leitura
informativa. Mas esses discursos de mudancga atrelavam-se, principalmente, aos interesses
do mercado editorial. A idéia de atualizagdo dos acervos e a conseqiliente difusdo da leitura
popular exigiam um volume de compra de livros que antes ndo se observava. Defendendo
a necessidade de as bibliotecas acompanharem o progresso técnico e cientifico e de
oferecerem informacgdes atualizadas aos leitores, os inspetores das bibliotecas francesas
incrementaram sobremaneira o mercado editorial.

Todavia, o mercado editorial ndo deitou influéncias apenas na organizagdo das
bibliotecas. Envolvido em interesses de amplia¢dao de seu capital, o mercado editorial teve
grande importancia no processo de fortalecimento da escola e da valorizagdo da familia

como instituicdo fundamental para a consolidacdo da sociedade burguesa. A escola se
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responsabilizaria pela formagao dos leitores para ampliar o mercado consumidor de livros,
enquanto a familia cuidaria de transformar a leitura em préatica habitual. Conforme Lajolo e
Zilberman (1996: 15), ¢ no interior da familia burguesa que se intensifica o gosto pela
leitura, por se constituir como uma atividade propicia ao contexto de privacidade que a
burguesia pretendia instaurar, em oposi¢do a organizacao coletiva que caracterizava o
regime absolutista, em que os interesses de alianca politica acabavam penetrando nas
instancias privadas da vida social. Pinturas e fotografias da época registram encontros
familiares para leitura do folhetim semanal ou da Biblia. O que antes se fazia em praca
publica, é feito agora nos reconditos do lar. A leitura passa a ser uma atividade de lazer'
fomentada pela industria editorial, através da publicacao de folhetins, e posteriormente, da
de romance.

Quanto a escola como local onde se ensina a leitura, sua identidade se constroi
difusamente. Se por um lado, a igreja e os bibliotecarios conseguiram constituir discursos
com relativa autonomia, a escola, por outro lado, acaba se configurando como resultado de
influéncias variadas, ora aderindo a uma concepgao religiosa de leitura, ora resvalando nos
preceitos da leitura leiga. Segundo Anne-Marie Chartier e Hébrard (1995), esse cenario de
instabilidade que envolve a escola produziu, em relagdo a leitura, dois tipos de discursos: o
da escola sobre a leitura e o da leitura sobre a escola. O primeiro, produzido por
profissionais e administradores escolares, coloca a escola como detentora de uma vocacao
natural de ensinar a leitura; o segundo, situado fora da escola, avalia a instituicdo na
realizacdo de suas tarefas, imputando-lhe fung¢des que ndo necessariamente lhe sdo
proprias, mas que resultam de um consenso social, cuja elaboracdo ndo ¢ realizada apenas
pelos pedagogos. E a sociedade depositando na escola seus anseios com relagio a
formacao de seus integrantes.

O discurso intra-escolar, registrado nos textos oficiais, prescrevem a organizacao de
uma escola “ideal, coerente e eficaz, na qual os meios e os fins se articulam de modo
seguro, sem jogo ou atritos, na evidente racionalidade das palavras que explicam
pacientemente o que deve ser o mundo e como fazer para que ele seja assim” (Anne-Marie
Chartier e Hébrard, 1995: 249). Evidencia-se nesse discurso uma preocupagiao em corrigir
aquilo que os administradores consideravam erro ou excesso nas praticas escolares.

Relativamente a leitura, Anne-Marie Chartier e Hébrard constatam pontos de tensdo entre

" Porque o livro transforma-se em atividade de lazer, o texto passa, conforme Lajolo e Zilberman (1996), a
incorporar estratégias de sedugdo que procuram capturar o leitor. Decorre dai, a presenga explicita do leitor
no corpo da narrativa.
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0 ensino primario, destinado a formagdo de populares, € o ensino dos colégios e liceus,
destinados a preparacdo dos alunos para o acesso ao ensino superior. Enquanto o primeiro
dedica-se a alfabetizagdo, o segundo enfatiza a elaboracdo de uma cultura letrada, voltada
para a formacdo da elite. Assim, temos duas perspectivas de leitura: um que se relaciona
com seu aprendizado e outro que se interessa pela sua utilizagdo como disciplina
fundamental no processo de formacao.

A primeira perspectiva nasce do desejo da igreja de inculcar nas criancas os valores
cristdos. Os métodos pedagdgicos enfatizam o silabario e a leitura e releitura em voz alta,
para que o aluno desenvolva a capacidade de reproduzir o texto. Ler e memorizar, nesse
caso, sao sindnimos. Acreditava-se que essa didatica do armazenamento serviria para fixar
conhecimentos a que o padre recorreria durante toda a vida dos seus fiéis. Quando os
objetivos da escolarizagdo saem do dominio da igreja e chegam ao Estado, a leitura ndo se
limita mais a memorizagdo, mas abrange a educagdo moral, visando a doutrinagao politica
do povo. Nesse caso, a escola deve debrugar-se sobre a leitura dos ‘bons textos’, aqueles
que afastam os camponeses das massas supersticiosas e clericais e os da cidade dos perigos
das idéias revolucionarias.

Os documentos do Estado expdem as maneiras pelas quais a leitura deveria ser
ensinada nas escolas primarias. Inicialmente, assinala-se uma sistematiza¢ao do ensino da
leitura que prevé um processo linear que parte das vogais e das consoantes para as silabas e
das silabas para as palavras, evitando as combinagdes complexas e as palavras de dificil
compreensdo pelas criangas. Num segundo momento, os documentos refletem a critica que
esse método sofreu, orientando para um aprendizado que ndao mais obedecesse a logica
aparente da escrita, mas a logica do sentido, sendo, portanto, a palavra, ndo mais a letra, a
unidade minima a ser considerada. Nesse caso, as criangas disporiam de cartdes em que
apareceriam impressas letras que formariam as palavras ou as frases que elas ja
aprenderam a ler.

J& nos colégios e liceus, freqlientados pelas criangas da burguesia, embora a leitura
fosse bastante exercitada, ndo havia atividades especificas dirigidas ao seu aprendizado. A
preocupagdo centrava-se na escolha dos textos que deveriam iluminar o espirito dos jovens
com idéias claras e justas e encher seus coragdes com sentimentos puros € generosos.
Enfatizava-se assim mais a literatura do que a alfabetizagdo. Os documentos analisados por
Anne-Marie Chartier e Hébrard levam a conclusdo de que, nessas institui¢des de ensino, a
capacidade de ler bem tem pouca relagdo com a alfabetizagdo e muita com a dicgao,

considerando a habilidade de ler em voz alta, de maneira clara e articulada. O professor ¢,
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nesse caso, o modelo. Ele define todo o processo de leitura, desde a emissdo do texto até a
sua compreensdo, lendo em voz alta um trecho cuidadosamente escolhido, explicando as
idéias do autor, apontando as passagens principais e depreendendo os principios da
ortografia e regras gramaticais. O aluno, por sua vez, ¢ chamado a ler o mesmo trecho,
apresentar de memoria as caracteristicas principais apontadas pelo professor e reproduzir
por escrito o texto. Num nivel superior, o aluno era apresentado as grandes obras da
literatura. Acreditava-se assim que as criangas da burguesia preparavam-se para exercitar
praticas culturais tipicas da classe social: as conversagdes de saldo e as trocas de leitura,
que previam a leitura em voz alta.

Embora os documentos mostrem que o ensino da leitura foi para os franceses alvo
de grandes polémicas, de maneira geral, a questdo fundamental era a de definir quando e a
quem oferecer um ensino voltado ao dominio da mecanica da leitura ou a formagado
literaria. Como resultado dessas polémicas, temos, até meados do século XX, uma escola
publica que dividia em duas etapas o processo de leitura: um periodo inicial para o
aprendizado da leitura, que visava fundamentalmente, ao dominio de uma leitura oral
corrente — acreditava-se que somente ap6s o dominio desse tipo de leitura seria possivel
alcangar a compreensao do texto -, ¢ um periodo posterior em que a explicacdo do texto,
orientada pelo professor, seria a tonica, no sentido de despertar a emocao estética ¢ a
formacao moral e cultural.

Criticas a essa divisdao do ensino da leitura sdo apontadas em documentos de 1972.
Neles, o Ministério da Educagdo condenava a leitura em voz alta, considerando que a
compreensdo do texto precede a sua enunciagdo sonora, uma vez que os olhos sdo, no
momento da oralizacdo, muito mais rapidos do que a voz. E em assim sendo, a antecipacao
de sentido seria uma possibilidade cuja concretizagdo a leitura em voz alta poderia impedir.
Além disso, a leitura em voz alta ja ndo se compatibilizava com os estudos realizados na
area, que defendiam a idéia de que o aprendizado da leitura deveria vincular-se a pratica
social do aluno, a maneira como a leitura era realizada na vida cultural. Isto €, as questdes
de compreensdao deveriam estar presentes desde o inicio do processo de aprendizado e
deixadas mais a cargo do préprio aluno.

O debate efervescente sobre o aprendizado da leitura ndo mudou radicalmente a sua
sistematica nas escolas. Se decodificacdo ou compreensao, o fato é que a leitura manteve,
no decorrer de sua histéria escolar, uma mesma tecnologia, que, na compreensdo de
Hébrard (1985: 35), € bastante simples: por meio da repeti¢ao, memoriza-se a combinatéria

elementar que permite ao leitor transformar os signos escritos em sons e vice-versa. Em
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termos de compreensao, o objetivo ¢ repetir aquela que o professor apresenta ao seguir os
manuais dedicados a essa matéria'*. O que a Historia da Leitura questiona ¢ a
universalizacdo desse conceito de leitura, explicada pela disseminagdo da escola publica e
da valorizagdo da alfabetizacdo, que servem aos interesses de solidificacdo da sociedade
burguesa. Para Hébrard, o conceito de leitura vinculado a idéia da repeticao da ao ato de ler
um conteudo de neutralidade cultural que ndo ¢ real, mas que garante a eficacia social, uma
vez que coloca a leitura apenas como instrumento de acesso a escrita que disponibiliza a
todos os textos produzidos. O autor defende, entdo, que na escola ndo ¢ propriamente a
leitura que ¢ adquirida, mas formas especificas de ler, submetidas a interesses sociais e
politicos a que essa institui¢ao atende; fora da escola, desenvolvem-se outras praticas de
leitura que, embora se manifestem na escola, a rigidez da tecnologia pedagdgica e a
normatividade dos procedimentos de avaliagdo mascaram-nas.

Essa analise pode ser aplicada a realidade brasileira. Além do fato de o acesso aos
livros ser bastante dificultado para as classes populares, essas sdo submetidas na escola a
praticas ritualizadas e coletivas de leitura que em nada se assemelham as praticas privadas
de leitura desenvolvidas pela elite. Enquanto para a ultima, a leitura realizada na escola ¢
apenas mais uma de suas manifestagdes, uma vez que os impressos sao uma realidade em
sua vida cotidiana, para as classes populares, a leitura escolar ¢ a leitura que
prioritariamente elas vivenciam, acreditando que seu dominio se insere no projeto de
ascensdo social que a escola e a sociedade lhes apresentam. Para as classes populares, héa a
ilusdo de que o dominio da leitura lhes dard acesso a um mundo culto e letrado que ¢
importante dominar para elevarem-se aos altos patamares da piramide social.

Soares (2001: 25), aderindo a essa idéia de desigualdade social que adentra os
espacos escolares afirma que:

(...) o acesso ao mundo da escrita vem significando, apenas, para as camadas

populares, ou a aquisicdio de wuma habilidade quase mecdnica de
decodificagdo/codificacdo (ao povo permite-se que aprenda a ler, ndo se permite que
se torne leitor), ou o acesso a universos fechados arbitrariamente impostos. Ndo serd
por acaso, porque o dominio de uma leitura que signifique “o aceso ao conhecimento
diferenciado, aquele que permite ao leitor reconhecer sua identidade, seu lugar social,
as temnsdes que animam o contexto em que vive ou Ssobrevive, e sobretudo a
compreensdo, assimilacdo e questionamento seja da propria escrita, seja do real em
que a propria escrita se inscreve” (Osakabe, 1982), o dominio da leitura assim
entendida é ameaga a dominagdo, por isso negado as camadas populares.

'* A esse respeito, ha hoje amplos estudos em torno da influéncia do livro didatico no processo de leitura
desenvolvido na escola brasileira, seja por parte do aluno, seja por parte do professor (cf Silva, 1986; Lajolo
e Zilberman, 1996; Dalla Zen, 1997; Batista, 1999; Rojo e Batista, 2003).
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As praticas de leitura desenvolvidas pela igreja e pela escola francesa atendem a
esse objetivo ideologico da nossa escolarizacdo: o fundamental no aprendizado de leitura ¢
o dominio da técnica de oralizar o texto, dai a reiteracao da antiga pratica da leitura oral.
Além disso, a heranga pode ainda ser percebida pelo fato de que o aprendizado da leitura,
divorciado da luta pela liberdade e pela autonomia do ser humano, constitui-se numa
obrigacdo escolar, em que o mais importante ¢ alcancar o significado requerido pelo
professor ou pelo livro didatico. Nao se I€ por outro motivo se ndo porque o mestre manda.
O guardido do bom texto agora ndo ¢ mais o padre, mas o professor ou, no caso do livro
didatico, o seu autor. Sdo eles que determinam o que deve ser lido e como deve ser lido.

Essa forma de pedagogizacao da leitura refere-se ao fato, mencionado por Chartier
(1985), de que o texto recebe, desde sua concepgao, instrugdes para sua leitura, que podem
ser atendidas ou transgredidas pelos seus leitores. Sado instrugdes de leitura indicadas,
implicita ou explicitamente, pelo autor, na tentativa de definir uma relag@o correta do leitor
com seu texto, impondo-lhe o sentido que deseja; instrugdes que se revelam num
“conjunto de dispositivos resultantes da escrita, puramente textuais, desejados pelo autor,
que tendem a impor um protocolo de leitura, seja aproximando o leitor a uma maneira de
ler que lhe ¢ indicada, seja fazendo agir sobre ele uma mecanica literaria que o coloca
onde o autor deseja que esteja” (Chartier, 1985: 97). Essas indicagdes sdo, conforme
Chartier, cruzadas com outras, advindas das proprias formas tipograficas. Na escola,
concorre, conjuntamente com essas instrugoes, aquelas apresentadas pelo professor ou pelo
autor do livro didatico. O professor, como representante dos baluartes da burguesia, toma
o0s textos para ensinar aos alunos os valores da submissao, do individualismo, do respeito a
ordem e a autoridade, dando a leitura um contetido altamente moralizante e transformando-
a numa pratica ordenada. Para o professor, do texto sempre ¢ possivel retirar uma li¢ao
fundamental para a vida em sociedade. Nas suas maos, o texto converte-se em ‘sermao
religioso’.

Assim, na escola, a leitura transforma-se em processo enfadonho, que ndo realiza
nenhuma conexdo com a vida dos alunos. De maneira geral, embora envolvido em um
discurso que ressalta o prazer — sdo incontdveis as narrativas utilizadas na escola para
assinalar a alegria que causa a leitura —, o aprendizado da leitura nas escolas brasileiras
esta, historicamente, envolto por praticas que reiteram o dever e a tarefa. A metodologia
enfatiza um ensino prescritivo, que prevé a memorizacdo de regras gramaticais e

ortograficas depreendidas do estudo do texto. Questdes voltadas a andlise do texto como
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produto de uma atividade humana, em que estdo implicados sujeitos sociais que t€ém, no
momento da produgdo, interesses especificos e uma avaliacdo do contexto em que seu
texto se define, ndo sdo tocadas. O texto €, assim, tratado na escola como uma entidade
auténoma, com um significado acabado, que ndo se subordina as reagdes do leitor € nem as
condicoes de sua leitura.

Como ja dissemos, o conceito escolar de leitura disseminou-se de tal maneira que
ganhou universaliza¢do, mas a Historia da Leitura ajuda-nos a ndo cair nessa armadilha,
mostrando-nos que ndo existe apenas uma forma de ler, mas praticas de leitura
diferenciadas que estdo sempre vinculadas as instituigdes em que a leitura é exercida.
Assim, ndo hd um saber-ler inico e exclusivo que sirva de parametro para avaliar a
correcdo ou a incorrecdo dos diferenciados processos de leitura que podem ser
desenvolvidos. A Historia da Leitura assinala que a questdo fundamental ndo ¢ o que ¢ a
leitura, mas onde e em que condicdes ela ¢ realizada. Leriamos diferentemente se nossas
experiéncias de leitura estivessem implicadas em outras condigdes socio-historicas de
producdo de leitura, assim como lemos diferentemente um mesmo texto de acordo com o
contexto em que a leitura acontece.

Essa concepcao socio-historica da leitura estd bastante afinada com as discussoes
que as teorias do discurso vém elaborando sobre essa mesma atividade. Essas teorias,
porque também assumem a leitura como pratica social, compreendem o texto como uma
multiplicidade de sentidos a ser desvelada por diferentes leitores em diferentes situagdes de
interlocu¢dao com o documento lido, havendo, portanto, tantos significados quantas leituras
houver. Nesse sentido, Geraldi (1991: 167) afirma:

O produto do trabalho de produgdo se oferece ao leitor, e nele se realiza a cada
leitura, num processo dialogico cuja trama toma as pontas dos fios do bordado tecido
para tecer sempre o mesmo e outro bordado, pois as mdos que agora tecem trazem e
tragam outra historia. Ndo sdo mdos amarradas — se o fossem, a leitura seria
reconhecimento de sentidos e ndo produgdo de sentidos;, ndo sdo mdos livres que
produzem o seu bordado apenas com os fios que trazem nas veias de sua historia — se
o fossem, a leitura seria um outro bordado que sobrepoe ao bordado que se Ié,
ocultando-o, apagando-o, substituindo-o. Sdo mdos carregadas de fios, que retomam e
tomam os fios que no que se disse pelas estratégias de dizer se oferece para a tecedura
do mesmo e outro bordado.

Nessa abordagem, a leitura ndo ¢ recriagdo, mas producdo de sentidos, em que estdo
implicados aspectos socio-historicos e um trabalho singular de significacdo. A leitura
envolve-se, pois, com a nossa propria constituicdo como sujeitos socio-historicos: ao

mesmo tempo em que somos influenciados por toda a heranga de praticas de leitura que

60



recebemos, a medida que as exercitamos, podemos estabelecer novas formas de ler que
nascem da composicdo entre aquilo que ja sabemos fazer em relacdo a leitura e aquilo que
demanda o contexto em que ela ¢ realizada. Por isso, concordamos com Geraldi (1991),
quando afirma que, em matéria de leitura, € necessario recompor a caminhada
interpretativa do leitor, de tal sorte que as questdes historicas, sociais e subjetivas que a
influenciaram sejam analisadas. Nesse sentido, interessa-nos, especialmente neste trabalho,
a caminhada empreendida pelo professor em seu espago de trabalho. A composi¢do entre a
historia da leitura e a abordagem enunciativa da leitura permite-nos verificar as praticas de
leitura historicamente constituidas que os leitores recuperam no seu ato de ler, bem como a
producdo de sentido que ai se realiza. O préximo item desta se¢ao procura sintetizar as

discussdes que vém sendo elaboradas em torno das praticas de leitura do professor.

2. Leitura e formagao de professor

A despeito da andlise pessimista que a midia e alguns segmentos da academia
elaboram acerca da proficiéncia de leitura do professor da escola bésica, alguns
pesquisadores que se dedicam a investigagdo do processo de letramento desse profissional
(e.g. Batista, Britto, Silva Frade, Guedes-Pinto, Campos Almeida, entre outros) alertam
para a necessidade de se desenvolver uma reflexdo mais cuidadosa sobre a questao, para se
evitarem reducionismos que, além de nada explicarem acerca da formagdo de nossos
professores, distorcem a realidade por eles vivenciada, pois desconsideram os aspectos
historicos, culturais e politicos envolvidos no tema. A pergunta que deve estar na base de
todo questionamento que se faz sobre a formagao do professor como leitor ¢€: de que tipo
de leitor esta se falando? Nesses termos, Batista (1999: 53), ao analisar a leitura como uma
pratica inserida em lutas simbdlicas em que estdo implicadas relagcdes de poder, apresenta,
com base em De Singly, quatro posi¢des principais, que permitem respostas bastante
diferenciadas. A primeira posi¢dao considera leitor aquele que comprova bastante
intimidade com a leitura de textos literarios de grande prestigio. Essa posicdo adverte
contra o perigo da massificacdo cultural, que iguala produtos culturais que, em verdade,
possuem valores bastante distintos. A segunda posicdo define a condi¢do de leitor a partir
dos discursos que aliam leitura e prazer e defendem o valor intrinseco da leitura. Nesse
caso, ¢ leitor aquele que sabe e pode controlar seu processo de leitura, segundo parametros

que se associam exclusivamente ao prazer ou desprazer por ela gerado. Dai advém
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protestos contra qualquer tentativa de disciplinar o ato de ler, seja pela imposi¢ao do valor
dos classicos, seja pela domesticacdo empreendida pela escola, seja pela tentativa de
universalizar e impor uma experiéncia particular de leitura. A terceira posi¢ao constroi-se
em consonancia com os valores da democratizagdo ¢ da diversidade cultural ¢ da
relatividade dos valores sociais. Nesse caso, ser leitor significa exercer um direito que
viabiliza o acesso a universos culturais, sociais e econdmicos diferenciados, num processo
de apropriagdo de territorio alheio que resulta em transformagdes individuais e sociais. A
quarta posicao coloca o leitor como um sujeito que pode estar envolvido em processos de
exclusdo tardia ou de inclusdo relativa, baseando-se na observagdo de que os movimentos
de mobilidade cultural e social, resultantes do processo de democratizacao, nao produziram
uma atenuacao das desigualdades sociais.

Tendo em vista essas quatro posi¢des, Batista afirma que as duas primeiras tendem
a considerar o professor como um leitor precario que, tendo sua formac¢do como leitor
restrita a0 ambito escolar, ndo pdde desenvolver capacidades associadas a formagao de um
verdadeiro leitor e, como resultado, enfrenta dificuldades para assumir a tarefa de formador
de leitores. A primeira posicdo classificaria os professores como ‘novos cultos’ que, ao
sofrerem as conseqiiéncias de sua inser¢ao tardia no mundo do saber, apresentam lacunas e
descontinuidades em seu conhecimento sobre praticas legitimas de leitura. Para a segunda
posicdo, os professores exercem unicamente uma pratica de leitura escolarizada, que,
voltada a finalidades muito pragmaticas, vinculadas a sua profissionalidade, impede a
busca do prazer e a afirmacao da gratuidade e do desinteresse que deveriam estar na base
de todo o processo de leitura.

Vista pela perspectiva da terceira posi¢do, a leitura docente estaria envolvida no
processo de democratizacdo da cultura. Proveniente das classes populares, os professores
sdo, de maneira geral, a primeira geragdo de seu grupo familiar a realizar uma
escolarizagdo de longa duragdo e, nessa condicao, estariam superando as desigualdades
sociais e culturais, sendo, portanto, bons exemplos dos resultados positivos da
democratizagdo do sistema escolar brasileiro. Nesse contexto, sdo sujeitos
importantissimos para a legitimacao de praticas diferenciadas de leitura, pois seu processo
de inclusdo no mundo da cultura ndo equivale a um mecanismo de substituicdo de sua
cultura popular por outra mais valorizada socialmente; trata-se de um processo de
apropriagdo que pressupde ndo so a assimilacdo de objetos e praticas culturais legitimas
como também a modificacdo desses mesmos objetos e praticas. E como formador de

leitores, os professores tornam-se participantes do processo de criagdo de novas formas de
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relagdo com os textos e impressos. A quarta posi¢ao ndo compartilha dessa perspectiva
otimista. Batista (1999: 57) assinala que essa escolarizacdo de longa duracdo da-se em
condi¢des em que a desigualdade social persiste. A formagao do professor ¢ realizada em
instituicdes privadas de ensino que, mobilizadas pela logica do lucro, menosprezam, em
grande medida, questdes de qualidade. Oferecendo uma formacao precaria, as instituigdes
favorecem sobremaneira o processo de desvalorizacdo que a docéncia passa a enfrentar.
Essa desvalorizacdo, por sua vez, resulta em uma formacao de menor custo se comparada a
de outras areas, transformando-se, pois, na op¢do mais vidvel para as camadas populares.
Assim, os professores conquistam seu diploma universitario, mas se encaminham para uma
ocupacdo social e economicamente desprestigiada. Em decorréncia desse quadro, o
professor ndo constroi, no ambito da graduacdo e do exercicio de sua profissdo, uma
relagdo ndo-escolar com a leitura nem se apropria da cultura valorizada, mas passa a
reconhecé-la como tal e a assumir sua incapacidade de dela apropriar-se.

Em certa consonancia com essa perspectiva, Britto (1998: 78) afirma que “mais que
ser leitor ou ndo-leitor, o professor é um leitor interditado” que, conformado as demandas
de sua atuagdo profissional, realiza praticas de leitura que atendem as exigéncias de uma
cultura escolar marcada pela valorizagao de um profissional técnico, seguidor de métodos e
regras, € aos interesses da industria do livro didatico. Em sendo assim, a leitura como uma
pratica individual, preconizada pelo ideario burgués, que se presta a interesses de fruicao,
prazer, entretenimento, conhecimento e reflexdo lhe ¢ interditada. O autor adverte, no
entanto, para o risco de se associar, como faz a midia, por exemplo, essa analise com uma
abordagem ¢tica individual em torno da leitura. Por essa abordagem, a leitura passa a ser
uma responsabilidade individual em que estdo implicadas questdes de habito e de
determinagdo do leitor. Nesse caso, ser, ou ndo, leitor relaciona-se com aspectos subjetivos
de desejo e op¢ao. Omite-se, assim, um dado fundamental da leitura: o fato de ser ela uma
pratica social em que estdo inscritas questoes historico-sociais. Nao se ¢ leitor ou nao-leitor
porque assim se o deseja, mas ha condi¢des historico-sociais que se relacionam com esses
estatutos. Os parametros para avaliar a condig@o de leitor ndo se restringem ao dominio do
sistema de decifracdo do escrito e a praticas situadas de leitura, mas abrangem questdes de
inser¢do social. E leitor aquele que domina um conjunto de valores e de representagdes que
lhe permite inserir-se no universo da leitura. Conforme Britto (1998: 69):

A leitura é, entdo, mais que uma atitude, uma forma de conhecimento e de inser¢do
social que se articula com outros conhecimentos e expressoes de cultura. Isto quer
dizer que, mesmo que alfabetizados e tendo acesso indireto a certos bens da cultura
letrada, nem todos os cidaddos sdo leitores em varios dos sentidos que esta palavra
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pode ter, ja que o saber letrado ndo é equitativamente distribuido. (...) o acesso ao
mundo da cultura letrada, particularmente aos textos cuja organizagdo sintdtico-
semdntica, seleg¢do léxica e estratégias discursivas que se fundamentam em sistemas
especificos de valores e regras de interpretag¢do, ndo se garante com o conhecimento
de regras do sistema grdfico e convengdes de uso, mas sim pelo dominio dos sistemas
de referéncias que recobrem os textos escritos e pela convivéncia intensa com um
‘conjunto coeso de discursos’.

Em sendo uma constru¢do socio-historica, essa concepcdo de leitura permite a
exclusdo de praticas de leituras que ndo se associam a familiariedade com a literatura
valorizada, que, via de regra, esta sob o dominio da elite, enquanto as classes populares
dedicam-se, quando lhes € possivel, a literatura de massa. Na verdade, a questdo ¢ historica
e se relaciona com o fato de que a organizagdo social que justificava uma leitura fixista e
estatica transformou-se enormemente: de um lado, a industrializagdo da atividade grafica
ampliou a oferta de livros e a possibilidade de os editores ganharem um publico numeroso
que ndo mais se restringisse aos leitores eruditos; de outro, a massificagdo da escola
acabou, de uma maneira ou de outra, disponibilizando a leitura para aqueles que, até entdo,
estavam excluidos desse direito. A segmentagdo social ndo se faria mais, portanto, a partir
das condi¢des de leitor e ndo-leitor, mas a partir da qualidade das leituras que se fazia. Da
profusdo de mercadorias para leitura, desenvolveu-se uma postura discriminatéria, que
atingiu inicialmente, conforme indica Chartier (1997: 111), o livro de bolso:

Aqueles que o [o livro de bolso] menosprezavam ou temiam expressavam sua
nostalgia por uma forma nobre do liviro e receavam a perda de controle sobre a
cultura escrita, apoiada em um conjunto de dispositivos, como o comentdrio ou a
critica, que produzem uma triagem entre as diferentes classes de leitores e as
diferentes categorias de leituras.

Distinguir as leituras em ‘legitimas/valorizadas’ e ‘ilegitimas/desvalorizadas’
significa continuar endossando posturas preconceituosas contra determinados tipos de
leitores. Significa ainda desconsiderar que o avanco da sociedade da informagdo e do
conhecimento colocou a necessidade de se desenvolverem outras praticas de leitura, que
ndo somente aquelas relacionadas a leitura de obras literarias. A escola tem tentado —
precariamente — assumir a tarefa de formar um leitor para o exercicio dessas praticas.
Nisso, a literatura tem perdido cada vez mais seu lugar, situagdo que reflete, na verdade,
um movimento que ¢ social e ndo estritamente escolar.

Portanto, a realidade da leitura em nosso pais ndo pode ser analisada levando-se em
conta a dicotomia literatura legitima/valorizada e literatura ilegitima/desvalorizada, uma
vez que isso significa enquadrar a leitura, ndo no discurso do direito, como seria mais

recomendavel, mas num discurso discriminatorio que tornaria mais oprimido aquele que ja
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esta, por outras questdes que extrapolam a leitura, bastante diminuido socialmente. Nao
estamos, obviamente, defendendo a exclusdo da leitura literaria na escola, uma vez que ela
permite apreender uma forma bastante especial de percepcdo da realidade; estamos,
outrossim, assinalando a importancia de se ampliarem as praticas de leitura a serem
desenvolvidas na instituigdo escolar e de se questionar qualquer perspectiva que va na
direcdo da exclusdo. A questdo estd, a nosso ver, em transformar a escola num espago
democratico que reconhece as praticas de leitura das camadas populares, parte delas para
permitir-lhes o acesso a outras praticas que lhes possibilitem ampliar sua visdo de mundo e
as formas de organizar seu pensamento.

Em se tratando de formacao de professores, e considerando a analise que Batista
faz quanto ao contingente que adentrou os cursos de formacdo de professores nos ultimos
anos, o questionamento em torno das praticas de leitura desenvolvidas nesse campo torna-
se ainda mais urgente. Kleiman (2001: 43) sugere fazer isso numa perspectiva de
letramento do professor, de maneira que as praticas de leitura desse profissional sejam
investigadas com base no contexto em que elas se ddo, tendo em vista suas urgéncias e
necessidades:

Parece-me que a questdo do letramento da professora deveria ser analisada da
perspectiva de praticas contextualmente situadas, proprias dos estudos do letramento,
ou seja, a partir da perspectiva das praticas de leitura e de escrita para o trabalho e
no contexto do trabalho, levando em consideragdo, portanto, exigéncias e capacidades
de comunicagdo efetivamente requeridas para ensinar.

Portanto, mais do que lamentar e condenar o professor-leitor, ¢ necessario
compreender em que condigdes se da o seu trabalho e que relagdes elas estabelecem com a
leitura, de maneira que se possam encontrar subsidios para novas politicas de formacao que
levem em conta ndo s6 a ampliagdo das praticas de leitura do professor, como também a
realidade por ele vivenciada. Nao se trata, portanto, de considerar a leitura do professor
apenas pelos parametros do letramento literario, investigando se ele exercita ou nao
praticas de leitura voltadas a fruicdo e ao prazer, mas o situar na perspectiva socioldgica,
apontada por Batista, entendendo as condigdes em que ele se formou como leitor e as
implicagdes dessa formacdo nas leituras que realiza em seu campo profissional, numa
dire¢do que assume a leitura como constitutiva de sua profissionalidade, considerando
outras formas de letramento que ndo so o literario.

Saindo do foco do letramento literario, de antemao, ¢ possivel afirmar que o fato de
o professor estar envolvido numa institui¢do que tem nos impressos um de seus principais

instrumentos de trabalho e de ser ele um sujeito estabelecido numa sociedade letrada nega
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a afirmacao de que ele ¢ um nao-leitor. E, se comparado a grande maioria da populacao
brasileira, pode, inclusive, segundo Kleiman (2001: 52), ser tido como um bom leitor. Para
a autora, essa imagem positiva relaciona-se com o fato de que a atividade didatica exige
um discurso com alto grau de coeréncia — letrado - e capacidades diversas para se levar a
cabo o objetivo de construir conhecimentos. A questao esta, pois, nas disposi¢gdes de leitura
que o ambiente de trabalho desperta no professor. Nesse sentido, Batista (1998: 42) afirma
que as praticas escolares de leitura, submetidas a uma légica de transmissdo de
conhecimento, definem, em grande medida, a identidade do professor-leitor. A leitura &,
para a escola, um instrumento de aprendizagem, e como tal, ndo tem uma fun¢do ou um
valor subjetivo a ser desvelado pelo leitor, mas deve servir aos fins educativos impostos a
institui¢do escolar, tendo em vista a difusdo de certos valores e a transmissdo de certos
conhecimentos. Assim, ela se desenvolve numa perspectiva que se opde as praticas
privadas de leitura, baseadas na gratuidade, no desinteresse e na autonomia do leitor. Na
escola, a leitura ¢ direcionada e submetida ao controle do professor, a fins didaticos de
realizacdo de exercicios e avaliagdes e de busca de regras e instrugdes. As praticas de
leitura do professor sdo, pois, conformadas a essas imposigdes institucionais.

Além dessa logica transmissiva que impera na escola, outro fato que se relaciona
com as praticas de leitura exercidas pelo professor ¢ o planejamento do trabalho
pedagbgico ser realizado nas instancias do mercado editorial. Hoje, ndo ¢ o professor que
organiza didaticamente os conteudos escolares; essa tarefa esta a cargo dos autores do livro
didatico. A forma como ele ¢ apresentado define, em muita medida, a identidade do
professor que temos. Por esse produto, perpassa a imagem de um profissional que ndo
domina os contetidos de sua area, que ndo ¢ capaz de analisar a realidade escolar de que
participa e definir solugdes para as problematicas que nela se apresentam e, por isso, deve
se submeter a um papel de ‘gerente de aula’ (Britto, 1998: 72), garantindo que as
instrucdes e orientagdes constantes no livro didatico sejam adequadamente seguidas por
seus alunos.

Para Kincheloe (1997: 20), esse modelo de professor vincula-se a uma concepcao
moderna de escola e de sociedade em que o valor da eficiéncia prevalece. A fragmentacao
dos processos de producdo ¢ uma das principais maneiras de se atingi-la. Em termos
produtivos, esferas gerenciais fragmentam os processos de produg¢do de mercadorias, de
maneira que cada trabalhador fique responsdvel pela consecucdo de apenas uma das

parcelas do trabalho. Em termos escolares, instancias situadas fora da escola — entre elas, o

mercado editorial - fragmentam os saberes, de maneira a organiza-los - numa logica tida
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como racional -, considerando-se critérios de dificuldade e de niveis de abstragao. Por essa
mentalidade, os professores deixam de ser sujeitos criativos e reflexivos, que
problematizam a realidade e reelaboram conhecimentos, € passam a ser meros seguidores
de regras ¢ leitores de livros-guias. Tudo estd nesses livros: o que deve ser ensinado, como
deve ser encaminhado o processo de ensino e quais parametros devem ser considerados
para se avalia-lo.

Em decorréncia desse quadro, a leitura intensiva e investigativa deixa de ser uma
necessidade para o professor. Este trabalho de pesquisa pauta-se por essa preocupacdo. Por
isso, promove, no trabalho de campo, a leitura de textos cientificos primarios e de
divulgacdo cientifica, que podem contribuir com os educadores na analise critico-reflexiva
de sua pratica. Dado o fato de que uma investigagdo em termos de pratica de leitura
requereria a recuperacao da historia de leitura dos sujeitos desta pesquisa, em diferentes
momentos de sua vida profissional, e o registro autobiografico dessas experiéncias, e
assumindo a impossibilidade de procedé-la no contexto desta pesquisa, tomamos neste
trabalho a andlise dos modos de ler do professor dentro de uma pratica de leitura especifica
de formacdo continuada. Mais do que valorad-los como certos ou errados, interessa-nos
conhecer suas caracteristicas para: 1. situd-los numa perspectiva historico-cultural,
entendendo-os como atividades que, ao mesmo tempo que recuperam praticas
historicamente constituidas, transformam-se, em conformidade com as apreciagdes que
cada participante estabelece no contexto especifico de interacdo, e com as necessidades
que se apresentam nao apenas no trabalho cotidiano da docéncia, como também aquelas
que sdo colocadas no desenvolvimento da interagdo; 2. analisar em que medida esses
modos de leitura relacionam-se com a formagado do professor critico-reflexivo.

Nos termos desse empreendimento, tomamos a concepcdo da leitura como
construcdo dialdgica, em que os sentidos vao sendo elaborados e reelaborados, a partir da
interacdo com o outro € com o ja-dito. Fundamentados nos pressupostos vygotskyanos e
bakhtinianos, entendemos que essa dialogicidade se tece mediante um processo em que o
leitor aciona os discursos de que se apropriou no decorrer de sua vida social, numa
dindmica histérico-cultural, e os articula com os discursos presentes no texto lido e com
aqueles que emergem na interacdo em que a leitura ¢ colocada em foco. A préxima secao

procura expor o embasamento teorico atinente a essa concepgao de leitura.
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SECAO 2: LEITURA ENUNCIATIVA

Esta secdo dedica-se a exposicao dos pressupostos, elaborados por Vygotsky e por
Bakhtin/Volochinov e Bakhtin, que permitem a andlise do processo de leitura numa
perspectiva que o toma como uma atividade ideologicamente situada, considerando o
contexto em que se realiza e os sujeitos sociais que estdo nele envolvidos. Iniciamos, pois,
pela exploragdao da abordagem sociolégica que fundamenta os estudos de nossos dois
autores de base, enfatizando ai a defesa de ambos quanto a idéia de que toda investigacao
cientifica revoluciondria deve pautar-se pelo esfor¢o de identificar a unidade que
caracteriza o mundo social concretamente vivido. Em sendo essa abordagem relacionada a
perspectiva dialética materialista do mundo social, conforme discutida por Marx, o
primeiro item desta secdo debrucga-se sobre a compreensdo dessa perspectiva, na sua
conexao com os estudos de nossos autores.

Considerando-se ainda que, nessa discussdo, tanto Vygotsky, quanto Bakhtin
apresentam a consciéncia humana como dotada de natureza histérica, em que o signo ¢é a
sua expressao mais direta, na medida em que, ao mesmo tempo que abarca, no seu uso,
toda a trajetoria dos sentidos que a ele foi atribuido, transforma-se em decorréncia de sua
inser¢do em novo contexto de interlocucdo, verificaremos, no segundo item desta se¢ao,
como os dois autores analisam, cada um na sua area de investigagdo, esse processo de
apropriacao e de renovagao dos sentidos.

Outrossim, enfatizamos neste trabalho a possibilidade de apreender a construcdo de
sentidos empreendida em contexto especifico de apropriagdo do discurso alheio,
considerando as vozes que sdo acionadas nesse processo. O terceiro item desta se¢ao
dedica-se a exploragdo dessa idéia, assinalando os estudos de Bakhtin relativamente ao
processo de assimilacdo da palavra do outro.

Por fim, em decorréncia do objetivo de analisar nesta pesquisa a leitura do texto
cientifico primario e de divulgacdo cientifica expomos, no ultimo item desta secdo, as

caracteristicas desses textos.
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1. A dialética: construto para uma abordagem enunciativa da lingua

Conforme Marx e Engels (1845-46), os homens ndo sdo o que as ciéncias idealistas
afirmam que eles sdo, nem tampouco o que eles proprios afirmam ser; os homens sdo a
forma como atuam para produzir seus meios de vida, ou seja, “produzindo seus meios de
vida, os homens produzem, indiretamente, sua propria vida material” (Marx e Engels,
1845-46: 27). E esse processo que explica, segundo os autores, a diferenca entre a espécie
humana e qualquer outra espécie animal. A relacdo que o homem estabelece com a
natureza, no sentido de prover sua sobrevivéncia, leva-o a criar processos e instrumentos,
constituindo-se, pois, em sujeito histdrico que, mais do que se submeter as leis naturais,
transforma a natureza e as relagdes entre seus iguais. Tudo que ¢ humano, portanto, advém
desse dado primeiro e fundante. Nao ha nenhuma idéia, nenhuma organiza¢do, nenhum
objeto que nasca desconectado da vida material dos homens. Por isso ndo ha nenhuma
representacdo ou idéia do homem que seja anterior a ele proprio, que seja idealmente
definida por alguma instancia ‘divina’ e cujas leis cabe a ciéncia desvelar. Toda
representacdo ou idéia ¢ uma producdo histdrica atrelada as condi¢cdes materiais de vida do
homem, ndo havendo, pois, nenhuma representagdo ou idéia que possua existéncia
auténoma. A ilusdo da autonomia ¢ ela mesma uma produgdo historica. A esse respeito,
Marx e Engels (1845-46: 36) afirmam que:

A produgdo de idéias, de representagoes, da consciéncia, estd, de inicio, diretamente
entrelacada com a atividade material e com o intercdmbio material dos homens, como
a linguagem da vida real. O representar, o pensar, o intercambio espiritual dos
homens, aparecem aqui como emanag¢do direta de seu comportamento material. O
mesmo ocorre com a produgdo espiritual, tal como aparece na linguagem da politica,
das leis, da moral, da religido, da metafisica, etc. de um povo. Os homens sdo os
produtores de suas representacoes, de suas idéias etc, mas os homens reais e ativos,
tal como se acham condicionados por um determinado desenvolvimento de suas for¢as
produtivas e pelo intercambio que a ele corresponde até chegar as suas formagéoes
mais amplas. A consciéncia jamais pode ser outra coisa do que o ser consciente, e o
ser dos homens é o seu processo de vida real.

A anélise da vida do homem ndo deve, portanto, partir das idéias que se elaboram
sobre ele, mas dos homens reais na sua relagdo com seu processo de vida real, tendo em
vista as condigOes politicas, sociais e produtivas em que se inserem. Nessa perspectiva
materialista das relagdes sociais, a realidade social constitui-se da unido entre sujeito e
objeto: ela ndo ¢ nem a concepcdo que o sujeito tem dela, nem um dado aprioristico,
absolutamente estabelecido, ao qual o sujeito deve inexoravelmente se submeter. A

realidade ¢, pois, o resultado de uma praxis social, em que sujeito ¢ objeto se implicam
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mutuamente, ndo havendo, portanto, produtos sociais autbnomos e independentes que se
regem por leis proprias. H4 uma unidade que conecta todos os aspectos da realidade social,
que ndo pode ser depreendida a partir de uma analise dos aspectos imediatos apresentados
por ela, porque esta ¢ reificada, uma vez que se insere numa luta de classes em que
interessa estabelecer a ilusdo de que o mundo se organiza de maneira natural, distanciado
de qualquer interesse de classe. Captar, pois, um fendomeno significa descrever ndo apenas
suas formas de manifestacdo, mas principalmente suas formas de ocultamento. Kosik
(1963:23), ao analisar a dialética do concreto, assim a define:

E a compreensdo da realidade humano-social como unidade de producdo e produto,
de sujeito e objeto, de génese e estrutura. O mundo real ndo é, portanto, um mundo de
objetos “reais” fixados, que sob o seu aspecto fetichizado levem uma existéncia
transcendente como uma variante naturalisticamente entendida das idéias platonicas;
ao invés, é um mundo em que as coisas, as relagoes e os significados sdo considerados
como produtos do homem social, e o proprio se revela como sujeito real do mundo
social. O mundo da realidade ndo é uma variante secularizada do paraiso, de um
estado ja realizado e fora do tempo,; é um processo no curso do qual a humanidade e o
individuo realizam a propria verdade, operam a humaniza¢do do homem.

Em sendo producao social, em que interesses de classes se colocam, ndo h4a como o
mundo apresentar-se a0 homem de maneira direta; ha um processo de conhecimento a ser
realizado no sentido de desvelar o real que o homem vivencia. Isto €, para conhecer as
coisas em si, 0 homem deve primeiro transformar as coisas para si, entrando em contacto
com elas, e ndo apenas contemplando-as. Para o materialismo marxista, s6 ¢ possivel
conhecer a realidade se nela se mergulhar, ¢ 4 medida que o faz, o homem passa a criar
formas diferenciadas de sua apropriagdo, constituindo esferas'’ como as da teoria, da
religido, da ciéncia, da arte. Disso decorre que o processo de ‘descobrimento’ do sentido da
realidade ¢ ao mesmo tempo criagdo desse sentido: “é possivel, portanto, compreender o
sentido objetivo da coisa se o homem cria para si mesmo um sentido correspondente”
(Kosik, 1963: 29). O homem passa, entdo, a se organizar na realidade a partir desses
sentidos criados. Portanto, ele passa a perceber a realidade para além do que ela lhe
apresenta. Assim, por exemplo, o homem vé uma casa para além de suas formas, ouve um
ruido para além das ondas sonoras, toca um objeto para além de sua massa. A percepcao do
mundo ¢ uma percepcdo significativa em que a cultura e a histéria estdo intimamente

envolvidas.

"> A esse respeito, Bakhtin (1952-53: 279) afirma que cada uma das esferas constituidas pelo homem para
significar a realidade vivenciada gera ‘tipos relativamente estaveis de enunciados’ que atendem as condigoes
e as finalidades especificas dessas esferas, a que Bakhtin denomina de géneros do discurso.
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Nao ¢, pois, a consciéncia como algo abstrato, desvinculado da vida real, que
determina a vida dos homens, mas a vida que determina a consciéncia. Isso significa
afirmar que a consciéncia também ¢ um produto social e s6 existe porque a produgdo
material da vida humana assim exigiu. Para viver, o homem precisa atender as
necessidades que a natureza lhe impds e se constitui como um ser histdrico nesse processo,
estabelecendo relacdes com a natureza e com outras pessoas, transformando a primeira e
criando, com os demais, condigdes para melhor satisfazer essas necessidades. Deixa,
portanto, de manter relagcdes naturais com seu meio e passa a estabelecer relagdes sociais,
que por sua vez, ampliam-se a medida que cresce a populacdo. A relagdo de cooperagao
surge entdo como uma necessidade e a consciéncia puramente animal da natureza
desenvolve-se e aperfeicoa-se em decorréncia do crescimento da produtividade, do
aumento das necessidades e do aumento da populacao.

A relagdo de cooperacdo define a divisdo de trabalho que, a principio, organiza-se
naturalmente segundo as disposi¢cdes naturais e as necessidades dos envolvidos na
producdo. No entanto, com o desenvolvimento dos modos de producdo surge uma
organiza¢do social pautada pela divisdo entre o trabalho material e o intelectual, que
estabelece uma distingdo entre sujeitos que produzem coisas € sujeitos que produzem
idéias. E nesse momento que, segundo Marx e Engels, a consciéncia isola-se da
consciéncia da praxis existente e ganha condi¢des de separar-se do mundo e “entregar-se a
criagdo da teoria, da teologia, da filosofia, da moral, etc., ‘puras’ (Marx e Engels, 1845-
46: 45). Temos assim ndo a consciéncia propriamente dita — nascida da relagdo entre o
homem e o meio ambiente -, mas formas de consciéncia que, em vez de explicarem a
realidade, especulam-na e obscurecem-na.

A questdo fundamental inserida nessa forma de divisdo do trabalho ¢ que ela
permite que a atividade intelectual e a material, a fruicdo e o trabalho, a produgdo e o
consumo caibam a pessoas diferentes, estabelecendo relagdes sociais de desigualdade, que,
por forca das formas de consciéncia criadas, ndo sdo assim reconhecidas por todos os
sujeitos. Essas formas de consciéncia separam o homem de sua propria acao, de tal sorte
que a acdo ganha o poder de subjugar o homem. Isto €, a cooperagdo, que estava na origem
da divisao do trabalho, deixa de ser voluntdria, mas as ocupagdes nas atividades, embora
impostas, passam a ser concebidas como naturais e inescapaveis. A praxis real ¢
confundida com a ‘praxis inventada’. Escamoteia-se, assim, o movimento dialético da
historia; esconde-se a verdade de que a vida vivida ¢ resultado de uma relacio

historicamente estabelecida com a natureza e entre individuos e que cada geracao recebe
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esse conteudo da anterior, no sentido de desenvolvé-lo e de transforma-lo € ndo no de
simplesmente aceita-lo como naturalmente definido.

Como esse contexto nasce das possibilidades abertas pela forma como o trabalho se
organiza historicamente, romper com essa situacdo significa, para Marx, romper, a partir
de um movimento revolucionario, com toda estrutura social estabelecida. Cabe, pois, a
ciéncia revoluciondria restabelecer as conexdes entre os modos de produgdo da vida e a
propria vida vivida, isto ¢, entre a vida social e a consciéncia que se produz no seu decurso,
de tal forma que seja possivel alcangar a compreensdao de que as idéias e representagdes
dominantes sdo frutos de uma produ¢do humana e intencional em que interesses de classe
estao colocados. Cabe, enfim, restabelecer a unidade do mundo social, entendendo que a
consciéncia e a vida material fazem parte de um mesmo sistema e que, portanto, a
mudanca de uma necessariamente implica a mudanga da outra.

Com base nessa abordagem materialista do mundo social, Vygotsky e
Bakhtin/Volochinov tomaram, cada um em sua area — o primeiro na psicologia e os
segundos na filosofia da linguagem —, a tarefa de redimensionar as teorias dominantes de
cada campo, no sentido de oporem-se as concepgdes idealistas da ciéncia e desenvolverem
teorias que tivessem como pressuposto central a unidade enfocada por Marx e Engels.
Nessa oposicao, Vygotsky inaugura a psicologia historico-cultural e Bakhtin/Volochinov, a
critica literaria socioldgica. Para o primeiro, o desenvolvimento do psiquismo humano nao
pode ser compreendido a partir de uma cisdo entre o psiquico e o fisioldgico, mas a partir
de uma andlise que os compreende como aspectos de uma mesma unidade em que estdo
implicados processos continuos e dindmicos que, por sofrerem transformacdes, ndo podem
ser analisados apenas nas suas manifestacdes visiveis. Bakthin/Volochinov, por sua vez,
defende que a analise literaria ndo deve aprisionar o mundo da arte nela mesma, mas sim
buscar sua conexao com o mundo da vida ordindria, evitando, assim, abstracdes que
obscurecem a compreensao da realidade.

Para Vygotsky, o fato de a psicologia, e mais particularmente a reflexologia, ter
aderido ao substrato da ciéncia natural levou os estudiosos a enfocarem a andlise do
comportamento humano no desvendamento dos seus mecanismos elementares,
considerando apenas as reacOes aparentes, para a partir delas definirem-se leis gerais.
Nessa perspectiva, o0 homem fica reduzido a condi¢cdo de um mamifero qualquer, pois nao
se consideram os dados da consciéncia e da psique. Se por um lado, a psicologia
subjetivista, ao defender a existéncia de uma psique pura, atém-se a analise de fenomenos

puramente subjetivos, sem nenhuma conexao com a vida exterior, a reflexologia, por sua
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vez, busca explicar o homem a partir de seus comportamentos externamente observaveis.
Ambeas as tendéncias refor¢am o dualismo que Vygotsky pretende combater: de um lado, a
abordagem da psique sem comportamento, reduzindo o homem a fendmeno espiritual; de
outro, do comportamento sem a psique, instituindo a idéia de que o comportamento ¢ a
soma de reflexos.

Descartando completamente a existéncia de uma psique pura e a idéia de que o
comportamento do homem pode ser absolutamente desvendado com a chave do reflexo
condicionado, Vygotsky (s/d: 144) defende que: “a psique ndo deve ser considerada como
uma série de processos especiais que existem em algum lugar na qualidade de
complementos acima e separados dos cerebrais, mas como expressdo subjetiva desses
mesmos processos, como uma faceta especial, uma caracteristica qualitativa especial das
fungoes superiores do cérebro”. Isto é, como um ser da natureza, o homem sempre possuiu
um substrato bioldgico, que, em decorréncia das atividades que o sujeito realiza em prol de
sua sobrevivéncia, evoluiu de tal forma que o cérebro humano passou a desenvolver
funcdes superiores, diferenciadas das dos demais animais. Caminhamos, assim, por toda a
existéncia, para um processo evolutivo que ndo pode ser explicado tomando-se por base
apenas os aspectos biologicos. Na psique humana, estdo envolvidas qualidades relativas ao
mundo socio-historico-cultural.

E em defesa dessa nogdo de desenvolvimento — continuo e dialético - que
Vygostsky expde a necessidade de se romper, como preconizavam Marx e Engels, a
divisdo entre o natural, o social, o histérico e o cultural que esteve na base da ciéncia
tradicional. A unidade implica uma exigéncia metodoldgica para a psicologia: abordar os
processos psiquicos e fisiologicos em sua totalidade, considerando aspectos subjetivos e
objetivos. Isso significa investigar as inter-relagdes entre os processos psiquicos € 0s
cerebrais, de maneira que se conhega o papel que a psique exerce sobre o processo geral da
vida. Trata-se, portanto, de estabelecer o objeto da psicologia como sendo o processo
psicofisiolégico integral do comportamento. Nao cabe, pois, tomar o psiquico como
autopercepcao, alcangada por intermédio de atividades introspectivas, e considerar que a
autoconsciéncia dai advinda seja a propria consciéncia, como se ecla fosse algo
absolutamente interior.

Para Vygotsky, a autoconsciéncia pode, inclusive, deformar os dados da
consciéncia, entendida pela oOtica do autor como uma estrutura integral em constante
atividade, em que se implicam aspectos de hereditariedade, portanto bioldgicos, e aspectos

da vida social, caracterizados pela relagdo que o sujeito estabelece com o meio em que
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vive. Embora, no principio, a vida do homem esteja altamente relacionada com
mecanismos fisiologicos, a base social, historica e cultural, constituida no processo de
desenvolvimento de sua espécie, impde-lhe trocas pessoais com outros portadores da
cultura de tal forma que novas estruturas mentais passam a ser elaboradas, ndo para
fazerem o homem receber mecanicamente os produtos sécio-culturais que até entdo se
constituiram, mas para se apropriarem deles num movimento de transformacdo. Isso
justifica inclusive o fato de o homem ter construido no decorrer de sua historia objetos e
instrumentos cada vez mais complexos, destacando-se dentre eles a linguagem, e de ter
superado a consciéncia primitiva — relacionada com a existéncia imediata — alcangando alto
grau de abstragdo, o que lhe permite nao sé agir sobre a natureza para garantir sua
sobrevivéncia, como também desenvolver contetidos culturais a serem transmitidos as
outras geracdes. Luria (s/d: 27, 28), num esfor¢o de sistematizar algumas teses de
Vygotsky, assim explica esse processo:

Os instrumentos que o homem usa para dominar seu ambiente e seu proprio
comportamento ndo surgiram plenamente desenvolvidos da cabeg¢a de Deus. Foram
inventados e aperfeicoados ao longo da historia social do homem. (...) Instrumentos
culturais especiais, como a escrita e a aritmética, expandem enormemente os poderes
do homem, tornando a sabedoria do passado analisavel no presente e passivel de
aperfeicoamento no futuro. (...)

No comego, as respostas que as criang¢as ddo ao mundo sdo dominadas pelos
processos naturais, especialmente aqueles proporcionados por sua heranga biologica.
Mas através da constante mediagdo dos adultos, processos psicologicos instrumentais
mais complexos comeg¢am a tomar forma.

Assim, temos de um lado uma fisiologia cerebral, que, dotada de grande
plasticidade, permite ao ser humano acomodar-se as multiplas condi¢des culturais e
materiais do ambiente em que vive, e de outro, o desenvolvimento de uma forma de vida
que, em decorréncia da luta pela sobrevivéncia, levou a produgdo de objetos e instrumentos
que, por sua vez, exigiu a transformacdo dos mecanismos psicologicos iniciais. E em
virtude dessa dinamica que Vygotsky coloca a consciéncia como elemento que, envolvido
em aspectos histdricos e culturais, ndo pode se apresentar de uma maneira Unica e acabada,
ou seja, condicdes histdrico-culturais diferenciadas definem consciéncias também
diferenciadas. O processo da vida percorre caminhos diversos, apresentando também
diversas formas de interagdo do homem com o meio, no qual estd implicado também o seu
outro. A consciéncia, portanto, nao ¢ algo que se estabelece ou se modifica por ela mesma
ou por desejo de um individuo; hd sim, segundo Vygotsky, um sistema envolvido na

produgdo da consciéncia, cujas conexdes ndo sdo permanentes. Essa incessante cadeia

dinamiza-se pela fundamental mediagdo da linguagem.
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No campo da filosofia da linguagem, Bakhtin/Volochinov, com base na perspectiva
materialista do mundo social, investiga a unidade existente entre a obra e a vida ordinaria.
Ao buscar, em seus estudos sobre a linguagem o elemento conector dessa unidade, o autor
volta-se ao signo ideoldgico. E assim o qualifica por considerar que as investigacdes que
tomavam o signo como objeto ndo o analisavam a partir de seu viés ideoldgico. As criticas
recaem, principalmente, sobre o objetivismo abstrato e o subjetivismo idealista.

O primeiro, ao tomar a lingua como um sistema de normas imutaveis, deixa de
analisar os fatos lingiiisticos em sua manifestacao real e perde, assim, o processo evolutivo
da lingua. Para Bakhtin/Volochinov, esse sistema de normas ¢ uma abstragdo;
objetivamente o que acontece € a transformacao ininterrupta da lingua mediante o uso que
o falante faz dela; um uso que se volta para as necessidades de interlocucdo e ndo para a
adequacdo as regras lingiiisticas. O autor afirma que nem mesmo ao ouvinte, em seu
trabalho de decodificagdo da fala do outro, a lingua interessa como um sistema de regras,
uma vez que ele ndo assume, numa situacao de interlocugdo, a tarefa de reconhecer a
forma da lingua, mas a de compreender o sentido nela inserida, em face da conexdo que
deve realizar entre o contetido da fala do outro e o contexto em que ela acontece. A lingua,
pois, ndo se apresenta ao sujeito como um sistema de regras, mas como possibilidades de
uso em situagdes singulares que, integradas as palavras, ddo a elas uma orientagdo
particular que ndo consta previamente nem em dicionarios nem em gramaticas. Nas
palavras do autor: “o que importa é aquilo que permite que a forma lingiiistica figure num
dado contexto, aquilo que a torna um signo adequado as condi¢oes de uma situagdo
concreta dada” (Bakhtin/Volochinov, 1929: 92, 93). Nesse caso, a lingua ndo importa
como sinal estavel e sempre igual, ao contrario, no uso, a lingua interessa naquilo que tem
de flexivel e variavel.

Quanto ao subjetivismo idealista, Bakhtin/Volochinov (1929: 111) expde suas
criticas, afirmando que essa corrente filosofico-lingiiistica, ao relevar a nogao de expressao
como sendo “fudo aquilo que, tendo se formado e determinado de alguma maneira no
psiquismo do individuo, exterioriza-se objetivamente para outrem com a ajuda de algum
codigo de signos exteriores”, estabelece que todas as forgas criadoras e organizadoras da
expressao estdo no interior. Para o autor, no entanto, esse posicionamento ¢ equivocado,
uma vez que a expressao nao existe a priori como conteudo interior. O centro organizador
e formador da expressdo ndo esta no interior, mas no exterior, nas condi¢des que esse
exterior apresenta ao falante. A expressdo adapta-se a situagdo social mais imediata, em

que estd localizado um interlocutor concreto, que possui vivéncia e valores concretos.
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Mesmo o discurso interior - sendo ou nao exteriorizado - alimenta-se dessa logica, porque
para ter existéncia deve aproximar-se de uma forma exterior que o torne exprimivel. O
mundo interior ndo existe como abstracdo, ele possui um auditorio social bem estabelecido,
sobre o qual o falante constr6i dedugdes, motivacdes e apreciacdes especificas para
organizar seu discurso. Portanto, a expressao possui uma orientacao social que lhe define a
forma, ela ndo ¢ ‘propriedade’ de um tUnico sujeito que manifesta livremente seus desejos e
suas intengdes. A palavra, conforme Bakhtin/Volochinov, comporta duas faces: uma que
diz respeito ao fato de que procede de alguém e outra ao fato de que se dirige a alguém; ela

¢, na verdade, o produto da interacao do locutor e do ouvinte.

Os signos sdo, assim, tidos por Bakhtin/Volochinov como uma construcao
interindividual que se dd4 mediante processo de interacdo. Em vista disso, ao modo de
Vygotsky, o autor menciona a impossibilidade de se falar em consciéncia puramente
individual, depreendendo a partir dessa idéia o conceito de ideologia como sendo uma
cadeia da qual participam sujeitos que, em processo de interlocugcdo, buscam a
compreensdo dos signos nele gerados a partir do confronto com signos ja conhecidos. Ha,
portanto, na dindmica da compreensdo, que caracteriza todo processo comunicativo, uma
cadeia Unica e continua que provoca o deslocamento dos signos, impedindo que eles se
mantenham em lugares estdveis e sirvam como significado homogéneo — portanto,
destituido de conteudo ideoldgico - para qualquer uso e situagdo. Bakhtin/Volochinov
assinala que ndo se trata de um processo natural em que basta dois sujeitos se colocarem
face a face para produzirem signos. Para que a producao se efetive, ¢ fundamental que haja
uma unidade que vincule um sujeito ao outro. Essa unidade € social; os sujeitos que se
encontram devem necessariamente formar um grupo que lhes defina um horizonte

minimamente compartilhado.

Da jungdo entre material verbal — o signo — ¢ a situagdo extraverbal — o contexto
social em que estdo inseridos os interlocutores, Volochinov/Bakhtin (1926) propde o
conceito de enunciado concreto como sendo um todo significativo que compreende duas
partes: a parte realizada em palavras e a parte presumida, a partir de um ato de avaliagao.
Para o autor, a enunciagdo ¢ resultado de uma conclusdo avaliativa realizada em torno da
situagdo, que produz nela novas repercussoes tendo em vista o carater co-participativo do
discurso. Isto €, ha, no discurso, pelo menos, duas implicagdes: 1- os enunciados concretos
continuam e desenvolvem ativamente uma situacdo - o que impede que tomemos um

discurso como algo absolutamente definido -; 2- o enunciado concreto une os participantes

76



da situacado comum, como co-participantes que conhecem, entendem e avaliam a situacao
de maneira semelhante — o que impede que tomemos o falante como o tnico sujeito a agir
na situacdo comunicativa. O enunciado estabelece, assim, uma dependéncia com seu
complemento material, de tal sorte que para se constituir como significado, é necessario

que a situagao seja a ele integrada.

Por essa abordagem, a palavra, assumida como produto social, envolve-se em todo
movimento ideoldgico que caracteriza a vida social, inserindo-se nos conflitos e nas
relacdes de poder estabelecidos numa sociedade de classes, determinando-os e sendo por
eles determinada. Ganha, por essa perspectiva, o estatuto de signo ideoldgico e perde uma
natureza que, em tese, poderia lhe ser propria, porque, ao ser entendida como significado,
passa a refletir uma realidade, mas ao mesmo tempo, refratar uma outra que lhe ¢ exterior:
“cada signo ideologico é ndao apenas um reflexo, uma sombra da realidade, mas também
um fragmento material dessa realidade” (Bakhtin/Volochinov, 1929: 33). O signo e todos
os seus efeitos se manifestam na experi€ncia exterior, tendo, portanto, uma existéncia
material, que pode ser objetivamente estudada. Para esse estudo, Bakhtin/Volochinov

(1929: 44) lanca as seguintes regras metodoldgicas:

1. Ndo separar a ideologia da realidade material do signo (colocando-a no campo da
“consciéncia” ou em qualquer outra esfera fugidia e indefinivel).

2. Ndo dissociar o signo das formas concretas da comunicagdo social (entendendo-se
que o signo faz parte de um sistema de comunicag¢do social organizada e que ndo tem
existéncia fora desse sistema, a ndo ser como objeto fisico).

3. Ndo dissociar a comunicagdo e suas formas de sua base material (infraestrutura).

Com essas regras, Bakhtin/Volochinov declara sua oposi¢do a filosofia idealista e
visdo psicologista da cultura que, segundo o autor, discutem a problematica da ideologia a
partir da idéia de que ela ¢ um fato da consciéncia e que o signo que a exterioriza €
simplesmente um instrumento de sua realizacdo. Do ponto de vista do materialismo
dialético, Bakhtin/Volochinov afirma que essa existéncia isolada da ideologia ¢ uma
falacia, visto que ela s6 pode se afirmar como realidade a partir da materialidade dos
signos. A consciéncia nao poderia se desenvolver se ndo dispusesse de nenhum material
que lhe permitisse expressdo, e esse material ¢ o signo. Logo, a consciéncia ndo esta em

outro lugar sendo nos signos.

Como vimos, tanto para Vygotsky quanto para Bakhtin/Volochinov, a consciéncia

¢ uma producao historico-cultural vinculada ao processo de percepcao do mundo, que se da
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mediante a ativagdo de um sistema social de significados. E porque se trata de um sistema
fortemente articulado, a realidade ndo pode, a despeito dos interesses de dominagdo,
fragmentar-se e revelar-se como parcelas descontinuas de diferentes realidades; ao
contrario, a realidade ¢ plena e inesgotavel. E na abstragio, no distanciamento dela que se
isolam parcelas do mundo real, desconectando o homem de sua histéria, rompendo a
unidade entre objetivo e subjetivo, entre o cotidiano e as ciéncias. O esfor¢o da andlise
dialética, defendida pelos dois autores, vai no sentido de buscar essa unidade, a partir da
reflex@o de que as coisas do mundo real ndo sdo percebidas isoladamente, de que em toda a
pratica humana subjaz um todo que conecta um elemento a outro, num processo derivativo,
cujas repercussdes nem sempre podem ser previstas. Acredita-se, portanto, que a praxis
ndo ¢ reproducdo, mas criacdo, mediante uma percepcao ativa da realidade, na qual esta

implicada fundamentalmente a linguagem, e nela, o outro.

Colocada nesses termos, a consciéncia humana reveste-se de natureza historica.
Tanto Vygotsky quanto Bakhtin permitem-nos a conclusao de que a palavra ou o signo —
palavra para Vygotsky e signo para Bakhtin - ¢ a expressdo mais direta dessa natureza.
Interessado na andlise do desenvolvimento mental, Vygotsky procede em seus estudos a
conexao entre desenvolvimento, palavra e pensamento, assinalando sua importancia na
defini¢ao de uma psicologia dialética. J4 Bakhtin/Volochinov volta-se para a analise do
enunciado concreto, que tem na interacdo verbal sua principal fonte, enfatizando, em
virtude dessa abordagem, a dimensdo enunciativa envolvida no processo de apreensdo da
realidade. Para o primeiro, o método a ser utilizado ¢ o genético, na medida em que
defende que ¢ na origem do desenvolvimento, relacionado, como ja vimos, a necessidade
produtiva do homem, que encontramos explicagcdes sobre a evolugdo do homem. Para o
segundo, o método a ser adotado ¢ o sociologico, porque, segundo ele, “so esta abordagem
pode dar uma expressao concreta ao problema da mutua influéncia do signo e do ser, é
apenas sob esta condi¢do que o processo de determinag¢do causal do signo pelo ser
aparece como uma verdadeira passagem do ser ao signo, como um processo de refra¢do
realmente dialético do ser no signo” (Bakhtin/Volochinov, 1929: 44). Guardadas as
devidas distingdes entre o campo da psicologia e o da sociologia, os autores oportunizam
uma discussao lingliistico-semiotica da dinamica de humanizacdo do homem, em que a
questdo do sentido ¢ fundamental. Os dois proximos itens dedicam-se a exploracdo dessa

possibilidade.
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2. Bakhtin e Vygotsky: a questio do sentido

Quanto a Vygotsky, estudar concretamente a linguagem e a producdo de sentidos
que esta implicada no seu uso significa conjugar seu estudo com o do pensamento, uma
vez que ambos formam, no processo de desenvolvimento, uma mesma unidade. Segundo o
psicoélogo, as relagdes entre pensamento e linguagem decorrem do processo histérico da
consciéncia humana, o que transforma um e outro em atividades da consciéncia. No
periodo pré-histérico do pensamento e da palavra, ndo ha entre eles nenhum vinculo
primario: a linguagem dos antropoides — semelhante a do homem, em termos fonéticos -
ndo apresenta conexao com o intelecto - também semelhante ao do homem -; a crianga, no
inicio do desenvolvimento, apresenta um estagio pré-intelectual no processo de formacao
da linguagem e de um estagio de pré-linguagem no desenvolvimento do pensamento. O
vinculo entre pensamento e palavra constitui-se no proprio processo de desenvolvimento
do pensamento e da palavra.

Vygotsky critica, assim, as pesquisas que consideraram pensamento e palavra como
dois elementos auténomos, independentes e isolados que, ao se unificarem, fazem surgir o
pensamento verbalizado, tendo ele, por sua vez, propriedades também inerentes. Para
explicar as propriedades do pensamento discursivo como uma totalidade, essas pesquisas
decompunham-no nos seus elementos constituintes — o pensamento e a linguagem —
analisando-os separadamente. Para Vygotsky, esse tipo de procedimento leva mais a uma
generalizacdo do que propriamente a uma andlise, porque nada explica sobre cada
problema concreto que se coloca na investigacdo do pensamento discursivo. O método da
decomposicdo revela os constituintes, mas nao explica os fendmenos reais. Transpondo
essa idéia, Vygotsky dird que afirmar que a agua ¢é constituida de hidrogénio e oxigénio
pouco explica a chuva, o oceano e a propriedade da 4gua de apagar o fogo.

Com base nessa critica, o autor propde investigar o pensamento discursivo
substituindo o método da decomposicao em elementos pela analise em unidades. Por esse
procedimento, a unidade complexa do pensamento discursivo ¢ desmembrado em vérias
unidades, que ndo sdo concebidas hierarquicamente como se compusessem um processo
linear de desenvolvimento em que houvesse momentos primarios € momentos finais. Essas
unidades sdo produtos da andlise empreendida e suas propriedades ndao devem, na
investigacdo, perder a conexao com a totalidade; isto €, a unidade a que se chega na analise

contém, na forma mais simples, as propriedades do pensamento discursivo como unidade.
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O significado ¢, para Vygotsky, essa unidade basica de analise. E assim o ¢, pois se
trata de uma unidade indecomponivel dos processos da linguagem e do pensamento. O
significado ¢ um traco constitutivo da palavra, pois sem ele, a palavra ndo passa de um
amontoado de sons ou letras. Por outro lado, o significado da palavra ¢ uma generalizagao,
um conceito, cuja construcdo ¢ um ato do pensamento. Assim, conclui Vygotsky, ‘o
significado da palavra é, ao mesmo tempo, um fenomeno de discurso e intelectual’ (1934:
398). E por intermédio dessa anélise que se alcanga a possibilidade real de estudo concreto
do desenvolvimento discursivo. E ao empreendé-lo,Vygotsky chega a importante
conclusdo de que as significagdes das palavras se desenvolvem, colocando em questdo o
postulado, defendido por todas as teorias anteriores sobre o pensamento € a linguagem, de
que a significacdo da palavra ¢ constante e imutavel, uma vez que o vinculo entre a palavra
e sua significacdo ¢ meramente associativo, isto €, a significagdo ¢ uma associacao entre a
forma sonora da palavra e seu conteido concreto. Por essa perspectiva, a linguagem
consiste numa cadeia de associagdes que surgem na mente a partir das imagens semioticas
das palavras; o aspecto semantico da linguagem, que justifica o desenvolvimento da
significagio, ¢ desprezado'®.

Vygotsky fala em formagdo do pensamento na palavra. A analise dessa formagao
leva-o a distinguir dois planos na linguagem: o aspecto semantico interior da linguagem e o
aspecto fisico e sonoro exterior. Ambos constituem uma unidade, mas cada um possui suas
proprias leis de desenvolvimento. No que se refere ao aspecto externo, esse se inicia com
uma palavra, desenvolve-se na concatenacdo de duas ou trés palavras, evolui para frases
simples e depois, para as proposi¢des mais complexas. O movimento ocorre, portanto, das
partes para o todo. O mesmo ndo ocorre com o aspecto semantico da linguagem: a crianca
comeca pelo todo, por uma oracdo, e s6 mais tarde compreende as unidades particulares, os
significados de determinadas palavras. Vygotsky explica essa discrepancia entre um
aspecto e outro, afirmando que o pensamento da criancga surge inicialmente como um todo

confuso e inteiro e, precisamente por isso, sua expressdo na linguagem ocorre em uma

16 . ~ . ~ . \

As teorias que buscaram a superacdo do associonismo ndo conseguiram, conforme Vygostky, chegar a
analise da natureza da palavra, aquilo que a distingue de qualquer outro objeto ou estrutura, ou seja, a
generalizacdo como modo original de representacdo da realidade na consciéncia. Além disso, por essas
teorias, palavra e significacdo foram consideradas fora da nog¢do de desenvolvimento. Para Vygotsky, o que
justifica a mutabilidade da significacdo € a relagdo existente entre pensamento, linguagem e
desenvolvimento. Para elucida-la, o autor propde a analise do papel funcional da significa¢do da palavra no
ato de pensamento, para demonstrar que em cada fase do desenvolvimento existe uma estrutura especifica de
significagdo verbal e uma relagdo também especifica entre pensamento e linguagem.
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palavra isolada. O pensamento, entdo, se desmembra e passa a se construir a partir de
unidades particulares, na medida em que a crianga, na linguagem, caminha das partes para
o todo. Por outro lado, a medida que a crianca desenvolve a linguagem, partindo das partes
para o todo, o pensamento pode passar a se constituir ndo mais pelo todo, mas pelas partes.
Disso se conclui que pensamento e palavra possuem estrutura e desenvolvimento distintos,
de sentidos opostos. Para Vygotsky, esse processo diferenciado de desenvolvimento,
justamente por for¢a do seu sentido oposto, revela a auténtica unidade existente entre
pensamento e palavra.

A decomposi¢do em semantica e fonologia surge no processo de desenvolvimento
da crianga: a principio, ela percebe a palavra em sua estrutura sonora como parte das
propriedades do objeto que representa, formando entre os aspectos fasicos e semanticos
uma unidade imediata ndo diferenciada e ndo conscientizada. E no processo de
desenvolvimento que essa unidade comega a se diferenciar e a ser conscientizada. Numa
analise funcional desse desenvolvimento, Vygotsky afirma que, no inicio do
desenvolvimento, a palavra existe na sua referencialidade concreta exclusiva, exercendo,
portanto, apenas as func¢des indicativa e nominativa. Nao h4, nesse caso distingdo entre
significado verbal e objeto e entre o significado e a forma sonora da palavra. A funcdo
significativa da palavra surge posteriormente, na medida em que se desenvolve a
generalizacdo, quando a distin¢ao entre referencialidade concreta e significado da palavra ¢
definida.

O autor distingue assim a sintaxe das palavras da sintaxe dos significados ¢ analisa
mais detalhadamente esta Ultima. Essa analise parte da distingdo que Paulham (apud
Vygotsky, 1934: 465) define entre significado e sentido da palavra. Vygotsky assim a
coloca:

. 0 sentido da palavra é a soma de todos os fatos psicologicos que ela desperta em
nossa consciéncia. Assim, o sentido é sempre uma formagdo dindmica, fluida,
complexa, que tem varias zonas de estabilidade variada. O significado ¢ apenas uma
dessas zonas do sentido que a palavra adquire no contexto de algum discurso e,
ademais, uma zona mais estavel, uniforme e exata. Como se sabe, em contextos
diferentes a palavra muda facilmente de sentido. O significado, ao contrario, é um
ponto imovel e imutavel que permanece estavel em todas as mudangas de sentido da
palavra em diferentes contextos. (...) O sentido real de uma palavra é inconstante.(...)
Tomada isoladamente no léxico, a palavra tem apenas um significado. Mas este ndo é
mais que uma poténcia que se realiza no discurso vivo, no qual o significado ¢ apenas
uma pedra no edificio do sentido.

Fundamentado nessa distin¢do, Vygostky preconiza que a lei fundamental da

dindmica do significado das palavras ¢ o enriquecimento que o sentido lhes confere,
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portanto, a relagdo entre a palavra e o contexto em que é proferida. E nesse sentido que
Vygotsky menciona a importancia da interacao social como a instincia a partir do qual o
sujeito internaliza a organizacdo, os meios e os significados das diversas atividades sociais
existentes em sua cultura.

Bakhtin/Volochinov elabora discussdo semelhante quando enfoca o problema da
producdo de sentidos, introduzindo ai as distin¢des entre significacdo e tema, sendo esse
ultimo relacionado a idéia do sentido da enunciacdo completa (Bakhtin/Volochinov, 1929:
128). Enfatizando que o tema da enunciagdo prevé dupla composicdo, uma que se
relaciona com as formas lingiiisticas e outra, com os elementos ndo verbais que compdem
a situagdo, o autor afirma que o tema da enunciagdo ¢ Unico, individual e ndo reiteravel,
porque a propria enunciacdo ¢ irrepetivel. No entanto, apenas o tema ndo viabiliza a
compreensdo de uma enunciagdo; € necessario que ela seja dotada também de elementos
reiteraveis e idénticos cada vez que sdo repetidos. A essa parte reiteravel da enunciacao,
Bakhtin/Volochinov atribui o conceito de significacdo. Segundo o autor, enquanto o tema
ndo pode ser segmentado, porque estabelece um elo indissoluvel com a situacdo histérica
concreta, a significagdo, por se tratar de um “aparato técnico para a realiza¢do do tema”,
pode ser analisada a partir do conjunto que a compde, isto ¢, a partir da significagdo de
cada palavra do enunciado. Embora faga essa distingdo, o autor adverte para a
impossibilidade de estabelecer uma fronteira absoluta entre tema e significagdo, pois fazem
parte de uma mesma unidade, ndo tendo, portanto, existéncia isolada. Para se alcancar a
significagdo de uma palavra, é necessario fazer dela o elemento de um tema, pois isolada,
ela nada pode significar; por outro lado, o tema sem a estabilidade da significacao perderia
todas as condi¢des de manter conex@o com o que precede € com o que segue.

Bakhtin (1952-1953: 305, 306) esclarece-nos um pouco mais as nogdes de
significagdo e tema, quando define a distingdo entre oragdo e enunciado, afirmando que,
enquanto a primeira ndo passa de uma unidade artificial e convencional que nao leva em
conta a alternancia dos sujeitos falantes que ocorre em qualquer comunicagdo verbal e
viva, a segunda, exatamente porque se coloca na comunicacdo verbal e viva, condiciona
uma atitude responsiva ativa por parte do interlocutor. Isto é, como enunciado, o conjunto
sintdtico entra em contacto com o contexto em que ¢ proferido e alcanca plenitude de
sentido, o que leva o interlocutor a reagir a ele, a demonstrar algum tipo de réplica. Como
oracdo, o conjunto sintatico ndo ultrapassa sendo a significacdo lingiiistica, ndo objetiva,
como no caso do enunciado, mobilizar alguém, perseguir uma finalidade determinada. Nas

palavras de Bakhtin (1952-1953: 308): ‘a oragdo, enquanto unidade da lingua, assim como
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a palavra, ndo tem autor, ndo é de ninguém (como a palavra), sendo somente quando
funciona como enunciado completo que se torna expressdo individualizada da instancia
locutora, numa situa¢do concreta da comunica¢do verbal. E quando assim se transforma,
o enunciado provoca no outro uma atitude responsiva, colocando-o na condicdo de
concordar, discordar, julgar etc. O autor permite-nos, assim, concluir que apenas quando
uma significacdo ¢ absorvida pelo tema, estabelece-se a condicdo fundamental da
interagdo: a resposta do outro.

Para Bakhtin, a alternancia de sujeitos falantes constitui-se na primeira
particularidade definidora do enunciado e relaciona-se diretamente com a segunda
particularidade: o acabamento especifico. A alternancia s6 ocorre porque o locutor disse
tudo o que queria dizer num determinado momento e em condi¢des precisas, € 0 ouvinte,
por outro lado, percebe esse acabamento, de tal forma que encontra possibilidades de
adotar uma atitude responsiva em relag@o a ele. Sem essa totalidade - que nao se refere ao
acabamento lingliistico de uma oragdo, mas sim a constru¢ao de um sentido - nao ha como
reagir ao enunciado.

A totalidade acabada do enunciado ¢ determinada, segundo Bakhtin, por trés
fatores: 1. o tratamento exaustivo do objeto do sentido; 2. o intuito, vontade enunciativo-
discursiva do falante; 3. as formas tipicas de estruturacdo do género do acabamento. Para
explicd-los, Bakhtin afirma que, embora o objeto do dizer seja, em tese, inesgotavel,
quando se torna tema de um enunciado, necessariamente recebe um acabamento relativo,
definido pelos interesses do autor em adotar uma determinada perspectiva, em virtude,
dentre outras razdes, da esfera e da situacdo em que esse dizer circulard. Assim, o querer-
dizer do autor, conformado a certas condi¢des contextuais, determina as fronteiras de seu
enunciado. Esse intuito enunciativo coloca para o falante a necessidade de escolher um
género do discurso - ‘uma forma padrdo e relativamente estavel de estruturagdo de um
todo’ (Bakhtin, 1952-1953: 301) -, que melhor se adapta as especificidades da esfera da
comunicagdo verbal, da tematica, dos parceiros de interlocugao.

Além de ser marcado por esse contetido preciso do objeto do sentido, o enunciado
sera assinalado também pela relagdo valorativa que o falante travou com esse objeto € com
os interlocutores em questao, inferivel a partir da escolha dos recursos lexicais, gramaticais
e composicionais que ele efetuou. Segundo Bakhtin, o enunciado ndo ¢ um simples
alinhavar de palavras, mas resultado de uma composi¢ao intencional e, por isso,
expressiva. Essa expressividade s6 pode ser revelada se estendermos o nivel da

J4

significacdo para o tema, isto ¢, se mantivermos o contacto entre a palavra dita ¢ a
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realidade efetiva, nas circunstancias de uma situacao real. Para alcancar a expressividade
desejada, o falante ndo se relacionard com as palavras como se elas fossem neutras, mas
elas serdo, ja no momento da elaboragdo do discurso, assumidas como enunciado. Isto &, as
palavras escolhidas ja estardo no momento da concep¢ao do enunciado carregadas de
sentidos que a elas foram atribuidos em outras instancias enunciativas. Nesse caso, a
palavra que o falante escolhe ja nasce sendo do outro. Conforme Bakhtin (1952-1953:
313):

Pode-se colocar que a palavra existe para o locutor sob trés aspectos: como palavra
neutra da lingua que ndo pertence a ninguém, como palavra do outro pertencente aos
outros e que preenche o eco dos enunciados alheios; e finalmente, como palavra
minha, pois, na medida em que uso essa palavra numa determinada situagdo, com uma
intengdo discursiva, ela ja se impregnou de minha expressividade. (...) Neste caso, a
palavra expressa o juizo de valor de um homem individual (aquela cuja palavra serve
de norma, o homem de agdo, o escritor, o cientista, o pai, a mde, o amigo, o mestre,
etc.) e apresenta-se como um aglomerado de enunciados.

Seguindo esse raciocinio, da significacdo ao tema percorrem-se trés formas de
significar: 1. o significado neutro da palavra, relativo a necessaria estabilidade que uma
palavra deve ter para viabilizar a compreensdo mutua entre os interlocutores; 2. os
diferentes valores que ela foi recebendo no transcurso das interacdes, tendo em vista
diferenciadas condigdes socio-econdmicas em que foi inserida'’ - o ‘ja-dito’; 3. a
significagdo construida com base na composi¢ao entre os dois niveis anteriores ¢ 0 acento
valorativo atribuido por quem a toma em determinadas circunstancias de intera¢io. E nesse
processo de significar que a palavra ganha o estatuto de enunciado.

Como se vé, tanto Vygotsky quanto Bakhtin/Volochinov indicam a importancia do
contexto para o processo de producao de sentidos. O primeiro permite-nos afirmar que essa
producdo se da mediante a participagdao do sujeito nas atividades cultural e historicamente
constituidas, tendo, no processo de internalizagdo de suas formas de organizacdo e de seu
significado, a linguagem como instrumento fundamental de mediagdo;
Bakhtin/Volochinov, por sua vez, ajuda-nos a analisar mais especificamente a interagdo em
que a dinamica de geragdao de novos sentidos se instala. No caso deste trabalho, esses dois
teoricos auxiliam-nos a compreender e a analisar as atividades de formagao de professor e
de leitura em duas perspectivas: 1. em sua dimensdo histérico-cultural, observando-se nas

atividades realizadas os contetidos histdrico-culturais resgatados pelos participantes da

1 S . . . . . . .
7 Como veremos no préximo item, é com base nessa forma de significar que discutiremos o conceito de
vozes.
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interacdo pesquisadora-professores em contexto de formagdo; 2. em sua dimensao
discursiva, observando-se as maneiras pelas quais os participantes dessa mesma interagao
vao ressignificando o sentido dos conteudos dos textos propostos para leitura. O proximo
item estende-se nos estudos de Bakthin/Volochinov e Bakhtin para: 1. expor sua
concepgdo de interacdo; 2. desenvolver, a partir dessa concepcao, pressupostos para a

perspectiva enunciativa de leitura.

3. A questao das vozes: para a compreensao da leitura enunciativa

Como ja mencionado neste capitulo, Bakhtin/Volochinov propde uma analise da
linguagem a partir da nocdo de enunciado concreto, compreendendo-o como um todo
significativo composto ndo apenas da materialidade lingiiistica, mas também de uma parte
presumida constituida a partir de uma avaliacdo que o falante realiza acerca da situagdo de
enunciag¢do. Essa avaliagdo ¢ um ato social, na medida em que a presun¢do s6 pode ser
elaborada se houver um horizonte comum a todos, alcangado gracas a existéncia de uma
unidade material do mundo e uma unidade das condi¢des reais de vida que definem uma
comunidade de julgamentos de valor. E nesse sentido que Bakhtin/Volochinov propde em
suas analises o estudo do material verbal como a forma pela qual se pode depreender a
relagdo existente entre a infra-estrutura e a superestrutura. Para ele, a palavra penetra em
todas as relagdes entre individuos; “as palavras sdo tecidas a partir de uma multiddao de
fios ideologicos e servem de trama a todas as relagoes sociais em todos os dominios”™
(Bakhtin/Volochinov, 1929: 41). O signo resulta, assim, de um consenso entre individuos
socialmente organizados em processo de interagao e, por isso, ¢ marcado pelo horizonte
social de uma época e de um grupo social determinados. O signo, ndo pode, portanto, ser

individualmente constituido; sera sempre interindividualmente elaborado. Para Bakhtin:

A época, o meio social, o micromundo — o da familia, dos amigos e conhecidos, dos
colegas — que vé o homem crescer e viver, sempre possui seus enunciados que servem
de norma, ddo o tom: sdo obras cientificas, literarias, ideologicas, nas quais as
pessoas se apoiam e ds quais se referem, que sdo citadas, imitadas, servem de
inspiragcdo. Toda época, em cada uma das esferas da vida e da realidade, tem
tradigoes acatadas que se expressam e se preservam sob o involucro das palavras, das
obras, dos enunciados, das locugoes, etc. Ha sempre certo numero de idéias diretrizes
que emanam dos ‘luminares’ da época, certo numero de objetivos que se perseguem,

certo numero de palavras de ordem, etc. (Bakhtin, 1952-1953: 313)
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O horizonte do qual depende um enunciado nem sempre ¢ imediatamente dado,
podendo ser estendido no espago e no tempo: “o ‘presumido’ pode ser aquele da familia,
do cld, da nagdo, da classe e pode abarcar dias ou anos ou épocas inteiras”
(Volochinov/Bakhtin, 1926, mimeo). Caso contrario, o enunciado que se descolasse de seu
contexto verbal imediato, como ¢ o caso de uma obra literaria, ndo poderia jamais ser
compreendido. Nesse sentido, Bakhtin marca a importancia da acentuacdo apreciativa,
como sendo a maneira pela qual atualizamos o contexto de um enunciado, buscando, na
nova situacdo enunciativa, uma nova comunhdo de avaliagdes presumidas. Conforme

Bakhtin (1952-1953: 321):

Enquanto falo, sempre levo em conta o fundo aperceptivo sobre o qual a minha fala
serd recebida pelo destinatario: o grau de informagdo que ele tem da situagdo, seus
conhecimentos especializados na drea de determinada comunica¢do cultural, suas
opinides e suas convicgoes, seus preconceitos (de meu ponto de vista), suas simpatias e
antipatias, efc.

A apreciagdo, dessa feita, faz com que o discurso se volte para o seu interlocutor
direto e, nessa trajetoria, transforme-se em algo novo. Dai Bakhtin afirmar que, por
orientar-se para o seu ouvinte, o discurso ¢ sempre novo e irrepetivel. O sentido de um
discurso constroi-se mediante a composi¢do entre o pano de fundo de outras enunciagdes
concretas sobre o0 mesmo tema e o fundo aperceptivo do falante. O ouvinte, por sua vez,
orienta-se para o enunciado do outro, buscando o seu lugar adequado no contexto
correspondente, empreendendo um movimento que Bakhtin/Volochinov (1929: 132)
denomina de compreensdo ativa. Trata-se de um processo em que o ouvinte entra em
didlogo com o enunciado do seu interlocutor, fazendo a ele corresponder uma série de
palavras suas — dando, portanto, ao enunciado uma orientacao apreciativa -, formando uma

réplica.

A orientagdo apreciativa pode ser melhor compreendida, se recorrermos a nogao de
exotopia, formulada por Bakhtin. Diz o autor que ha numa percepgao particular sobre o
outro um excedente de visdo, pois o sujeito que olha, em virtude de o lugar que ocupa para
langar esse olhar ser inico e possivel de ser ocupado apenas por um, vera sempre algo que
o outro nao pode ver, exatamente porque ocupa um outro lugar. Por outro lado, aquele que
olha também ¢ olhado com um olhar que o primeiro nao pode manifestar, também porque
ndo ocupa o mesmo lugar daquele que o olhou. Assim, “a percepgdo efetiva de um todo
concreto pressupoe um contemplador unico e encarnado, situado num dado lugar”

(Bakhtin, 1952-1953: 44) que nenhum outro pode ocupar no mesmo tempo. Esse excedente
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de visao em relagcdo ao outro instaura uma esfera particular da atividade, pressupondo um
conjunto de atos internos ou externos que so aquele que aprecia pode pré-formar a respeito
do outro. Nesse sentido, os atos de contemplacdo sdo ativos e produtivos porque o
excedente de visdo que estd neles implicado requer que o observador complete o horizonte
do outro, de maneira que inicialmente se identifique com esse outro, vendo o mundo
através de seu sistema de valores, colocando-se no seu lugar para, depois, voltar ao seu
proprio lugar, completando o horizonte do outro com tudo que se descobre do lugar que
ocupa. Essa nocdo de exotopia pode assim explicar a afirma¢do de Bakhtin de que o
enunciado ¢é repleto das palavras dos outros (Bakhtin, 1952-1953: 314), sendo, pois, a

alteridade constitutiva do enunciado.

Ai estdo as bases de um dos conceitos mais importantes do pensamento
bakhtiniano, aquilo que explica a propria natureza da linguagem: a dialogia. A trajetéria do
enunciado, que marca uma composi¢ao entre passado, presente e futuro, explica a natureza
dialogica da linguagem. Segundo Bakhtin, todo discurso vivo constitui-se na atmosfera do
‘ja-dito’ e orienta-se a0 mesmo tempo para o discurso-resposta que ainda nao foi dito, mas
¢ solicitado a emergir (Bakhtin, 1934-1935: 89). Todo discurso tem assim dupla
orientacdo: uma, para o passado — “todo discurso concreto (enunciag¢do) encontra aquele
objeto para o qual estd voltado sempre, por assim dizer, ja desacreditado, contestado,
avaliado, envolvido por sua névoa escura ou, pelo contrario, iluminado pelos discursos de
outrem que ja falaram sobre ele (Bakhtin, 1934-1935: 86) — e outra, para o futuro — “o
discurso vivo e corrente esta imediata e diretamente determinado pelo discurso-resposta
futuro: ele é que provoca esta resposta, pressente-a e baseia-se nela” (Bakhtin, 1934-

1935: 89).

Por essa oOtica, a incessante criatividade que caracteriza o processo de producao de
significagdo tem na apreciacdo sua justificativa: “a mudanca de significa¢do é sempre, no
final das contas, uma reavaliagdo: o deslocamento de um contexto apreciativo para outro”
(Bakhtin/Volochinov, 1929: 135). Para Bakhtin/Volochinov, a evolucao da lingua deve ser
analisada a partir dessa verdade. Isso significa estabelecer a devida relagdo entre evolugdo
da lingua e a evolugdo do horizonte apreciativo do grupo social que dela se serve. Nem
lingua, nem sociedade evoluem isoladamente; a lingua viva dos enunciados concretos
absorve todos os aspectos da existéncia humana, faz deles seus objetos de enunciacao,
tornando-se a arena na qual se colocam todos os conflitos e a partir da qual nascem as

novas significacdes sociais, que, por sua vez, deslocam o horizonte apreciativo
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estabelecido até entdo. Disso decorre a importancia que Bakhtin/Volochinov atribui a

associa¢do entre comunicagdo e infra-estrutura. A esse respeito, afirma:

Para que o objeto, pertencente a qualquer esfera da realidade entre no horizonte
social do grupo e desencadeie uma reagdo semiotica-ideologica, é indispensavel que
ele esteja ligado as condigdes socio-econémicas essenciais do referido grupo, que
concerne de alguma maneira as bases de sua existéncia material

(Bakhtin/Volochinov, 1929: 45).

As condigdes soOcio-econdmicas mencionadas por Bakhtin/Volochinov dizem
respeito a sociedade de classes, marcada, fundamentalmente, pela estratificagdo social. Em
tendo a lingua uma relagdo dialética com o mundo social, é natural que o discurso seja
também marcado pela estratificacdo. Esta se evidencia pelo fato de que do uso de uma
mesma lingua nacional decorre uma série de dialetos sociais e diferenciadas maneiras de
enunciar que se conformam ao grupo, a area profissional, ao género, as idades, as
tendéncias, as situacdes — informais ou institucionalizadas. A esse fenomeno altamente
criativo da lingua Bakhtin denomina de plurilingiiismo social (Bakhtin, 1934-1935: 74),
afirmando que nele povoa uma infinidade de vozes sociais que refletem visdes especificas
sobre o mundo, formas de interpretagdo verbal, perspectivas especificas objetais,
semanticas e axioldgicas. E da mesma maneira que o mundo social ¢ mobilizado pelos
conflitos, convergéncias e divergéncias, essas vozes também podem ser confrontadas, e,
em face desses confrontos, servirem-se de complemento mutuo ou se oporem umas as

outras.

Bakhtin afirma que a evolugdo da lingua da-se na dindmica desses confrontos.
Embora ndo seja possivel falar de uma lingua tnica permanente, o autor observa que a
nossa histéria ¢ marcada por processos que tendem a levar a lingua a uma certa
estabilizacdo, de maneira que a compreensdo mutua seja assegurada. Agem ai o que ele
denomina de forcas centripetas da lingua. Todavia, a centralizagdo alcancada ndo advém,
de modo algum, de um processo natural; a lingua comum ¢, na verdade, expressdo de uma
luta social — sempre vinculada as condigdes sOcio-econdmicas de seus participantes -,
resultante de oposi¢cdes que se levantaram contra a diversificagdo; ¢ o resultado da vitdria
de uma lingua proeminente sobre outras, da subjugacdo de certas linguas a outra. Bakhtin
ilustra essa luta, afirmando que enquanto a poesia, nas altas camadas socio-ideoldgicas

oficiais ia em direcao a uma centralizagdo cultural, nacional e politica do mundo verbal-
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ideoldgico, produziam-se nos palcos da vida popular, discursos jogralescos, cangdes,

‘1 ~ : . e 18
provérbios e anedotas que ndo reproduziam a lingua ‘certa’ dos poetas e dos sdbios

Da luta resulta um sistema de normas lingiiisticas, que, se analisada como
imperativo abstrato, transforma-se em ‘cadaver’, sem identidade, sem histéria. A luta,
segundo Bakhtin, ndo sucumbe definitivamente as outras linguas, ao contrario, elas
continuam sua existéncia em cada enunciacdo concreta, mostrando que o confronto ¢
permanente. Isso porque o uso que o falante faz da lingua constitui um ponto de aplicacao
tanto das forcas centripetas quanto das forg¢as de descentralizacdo da lingua. Assim, cada
grupo social vai estabelecendo, em meio ao confronto, sua linguagem comum, um sistema
de acentos especificos que lhe permite interacdo entre os seus. A lingua, portanto, nao
evolui com base na exclusdo, mas no plurilingiiismo, nas diferenciadas maneiras em que

uma linguagem intercepta ou absorve outras.

Dai a defesa de Bakhtin com relagcdo a uma analise que tome a lingua como um
fendmeno ideologicamente saturado (Bakhtin, 1934-1935: 81), como uma (e ndo a Unica)
concepgdo de vida que prevaleceu gragas as barreiras que foram erigidas, nas esferas da
vida social, contra o plurilingliismo. Isso significa considerar ndo apenas as forcas
centripetas da lingua, mas, principalmente a relagdo entre elas e as forgas centrifugas,
caracterizadas pela existéncia do plurilingiiismo. Nesse sentido, Bakhtin (1934-1935: 82)

assinala:

Mas as forcas centripetas da vida lingiiistica, encarnadas numa lingua “‘comum”,
atuam no meio do plurilingiiismo real. Em cada momento da sua formagdo a
linguagem diferencia-se ndo apenas em dialetos lingiiisticos, no sentido exato da
palavra (formalmente por indicios lingiiisticos, basicamente por fonéticos), mas, o que
¢ essencial, em linguas socio-ideologicas: ‘“socio-grupais”, “profissionais”, “de
géneros”, de “geracoes”, etc. (...) E esta estratificacdo e contradi¢oes reais ndo sdo
apenas a estatica da vida da lingua, mas também a sua dinamica: a estratifica¢do e o
plurilingiiismo ampliam-se e aprofundam-se na medida em que a lingua estd viva e
desenvolvendo-se; ao lado das for¢as centripetas caminha o trabalho continuo das
forgas centrifugas da lingua, ao lado da centraliza¢do verbo-ideologica e da unido
caminham ininterruptos os processos de descentralizagdo e desunificagdo.

Para Bakhtin, a lingua literaria'® é mais uma das linguas desse plurilingiiismo e

como tal, insere-se na dindmica social, ndo s6 participando da producdo das injungdes e

'8 Conforme Bakhtin, o estilo romanesco, ao incorporar essas vozes populares em suas obras, orientou-se em
d1rega0 oposta a da poesia, atuando, portanto, no sentido da descentralizacdo da lingua.

' E importante mencionar que, embora a obra literaria ndo seja objeto deste trabalho de pesquisa, ndo
podemos nos esquivar dessa discussdo, uma vez que ¢ dela que Bakhtin parte para estabelecer sua teoria
enunciativa.
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liberdades que a caracterizam, como também conformando-se a elas. Logo, erra a
estilistica tradicional, ao considerar a obra literdria como uma unidade que comeca e
termina nela mesma, pressupondo, portanto, um mundo impenetravel o qual cabe ao
ouvinte apenas assimilar, numa postura absolutamente passiva. Segundo a analise da
estilistica tradicional, a obra pertence a um contexto unico que nao pode fazer eco a outras
enunciagdes. Isso demonstra a tendéncia do pensamento filosofico-lingiiistico formalista de
debrugar-se apenas sobre os aspectos estaveis e resistentes da lingua, desprezando a
consciéncia real que impregna a obra literaria. Em vista disso, Bakhtin propde uma anélise
literaria - denominada por ele de estilistica sociolégica - que toma a obra como um
enunciado concreto que, localizado no mundo da vida, participa do fluxo unitario da vida

social e se envolve em interacoes e trocas com outras formas de comunicagao.

Uma das maneiras de se apreender o didlogo social registrado na obra literdria &,
segundo Bakhtin, investigar as formas pelas quais o plurilingliismo social nela se
manifesta. Para isso, o autor toma como objeto de investigacdo o romance, afirmando que,
diferentemente da poesia, ele acolhe em suas obras as diferentes linguagens da vida social
fazendo da diversidade de vozes um elemento de seu estilo. O romancista ndo purifica a
lingua, porque ndo despreza o plurilingliismo social deturpando as maneiras de falar e as
linguagens dos grupos socio-ideologicos que adentram sua obra. No entanto, em sendo
obra de criagdo, ndo as retrata em termos de mera reproducdo; as vozes sociais, no
romance, passam por um processo de estilizagdo em que estdo implicadas as vozes dos
personagens e a voz do autor. Nem sempre elas se apresentam em composi¢ao harmoniosa;
o autor nao se solidariza permanentemente com os discursos que mobiliza em seu
romance; para alcancar o efeito desejado (de ironia, de humor, de paroddia, por exemplo),
acentua-os de maneira particular, ora afastando-se deles, ora aproximando-se, ora

privando-os completamente de suas intengdes.

Esse jogo de reflexao e refracdo permite que o autor mantenha a diferenciacao entre
a sua propria linguagem e a linguagem de sua obra. Conforme Bakhtin (1934-1935: 105), o
autor “pode utilizar a linguagem sem se entregar totalmente a ela; ele a torna quase ou
totalmente alheia, mas ao mesmo tempo obriga-a, em ultima instancia, a servir as suas
intengoes”. Enfim, o autor ndo necessariamente se reflete na linguagem de sua obra, mas
pode falar através dela. O romancista ndo elimina dos discursos sociais ativados em sua
obra as intengdes que lhes sdo proprias e geradas em circunstancias socio-ideoldgicas

concretas. Portanto, utiliza-se de discursos ja impregnados das intengdes sociais de outros,
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obrigando-os a servir as suas proprias intengdes. Esse processo de apropriagdo dos
discursos alheios foi para Bakhtin uma preocupagdo fundamental. Ele analisa-o tomando
por base o romance humoristico inglés, por considerar que ele apresentava uma maneira
muito especifica de abordar a linguagem comum — a falada e escrita pela média de um
dado ambiente -: o autor constitui, por meio da objetivagdo da linguagem comum e do
afastamento de sua propria voz, a impressdo de que ela ¢ a opinido corrente, a atitude
verbal normal para um certo meio social. No entanto, essa atitude ndo ¢ permanente; por
vezes, o autor empreende oscilagdes na obra, seja deformando parodicamente alguns
momentos da linguagem comum, seja revelando sua inadequagdo, seja confundindo
inteiramente sua voz com a dela. Essas oscilagdes sdo, na verdade, constituintes do estilo

humoristico.

Além desse fundo bésico da linguagem comum, destacam-se no romance
humoristico, além do discurso direto do autor, estilizagdes parddicas de linguagens
caracteristicas de géneros, profissdes e grupos. H4 um sistema do romance humoristico que
funciona na transicdo da linguagem comum para as outras linguagens e para o discurso
direto do autor. Essa transi¢do ¢ viabilizada por um jogo de vozes que o autor empreende
em sua obra; por vezes a fala de outrem ¢ introduzida no discurso do autor. Assim, por
exemplo, € possivel um romance humoristico conter duas vozes contraditorias, em que
uma, associada a uma linguagem comum de lisonja aos poderosos, reproduz elogios e
louvagdes, e outra que denuncia a hipocrisia desse comportamento. Essa introdu¢do do
discurso alheio pode, segundo Bakhtin, se dar de maneira dissimulada, sem que haja
indicacdo da pertenca da voz; sao dois enunciados, duas linguagens, duas visdes de mundo
confundidos num uUnico conjunto sintitico. A esse fendmeno, Bakhtin denomina de

construgao hibrida:

Denominamos de construg¢do hibrida o enunciado que, segundo indices gramaticais
(sintaticos e composicionais), pertence a um unico falante, mas onde, na realidade,
estdo confundidos dois enunciados, dois modos de falar, dois estilos, duas
“linguagens’, duas perspectivas semanticas e axiologicas. Repetimos que entre esses
enunciados, estilos, linguagens, perspectivas, ndo ha nenhuma fronteira formal,
composicional e sintdtica: a divisdo das vozes e das linguagens ocorre nos limites de
um unico conjunto sintdtico, frequentemente nos limites de uma proposi¢do simples,
frequentemente também, um mesmo discurso pertence simultaneamente as duas
linguas, as duas perspectivas que se cruzam numa constru¢do hibrida e, por
conseguinte, tem dois sentidos divergentes, dois tons. (Bakhtin, 1934-1935: 110).

Além da construcao hibrida, outra forma de manifestagao do plurilingiiismo social

no romance refere-se aos géneros intercalados. A obra romanesca, além de utilizar-se dos
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géneros especificamente literarios, pode, em sua composicdo, apropriar-se de géneros
extraliterdrios, tais como a confissdo, o diario, o relato de viagens, a carta. Qualquer que
seja sua forma de apropria¢do — parcial, como um elemento estrutural diferenciado do todo
do romance, ou total, determinando toda a forma do romance -, os géneros inserem-se na
obra vinculados a toda sua trajetéria de construcgao. Isto ¢, o romance nao isola os géneros
de todas as linguagens sociais que o definiram. No entanto, tal como acontece na
construcao hibrida, as linguagens sociais recebem, por parte do autor, uma acentuagao
particular de maneira a atender seus objetivos de criacdo literdria. E novamente aqui a
harmonia de vozes pode ndo se realizar: os géneros intercalados podem tanto refletir as
intencdes do autor como refrata-las, com as visdes de mundo e as linguagens que neles se

encerram.

Nao ha como, pois, no romance, fazer prevalecer uma tnica voz. Inexoravelmente,
a palavra do discurso romanesco € bivocal, porque serve simultaneamente a dois locutores,
exprimindo, portanto, duas intencdes diferentes: a intencdo do personagem que fala e a
intencdo do autor. Elas podem por vezes se solidarizar e por outras, refratar-se
mutuamente. Nao sdo vozes magicas, retiradas de um mundo ideal estabelecido apenas
para o uso literario. A criatividade estilistica do romance estd no fato de trazer para o seu
discurso um homem real com uma linguagem propria, que penetra no romance carregando
todo o processo socio-ideologico que a constituiu. Porque almeja uma difusdo social, o
romance ndo pode criar dialetos individuais que tenham vida apenas no mundo criado pela
obra. Toda a acdo do homem que fala no romance associa-se a uma posi¢ao ideoldgica e,
portanto, revela uma concep¢ao de mundo concretamente construida. Por isso, ndo ¢
possivel divorciar mundo literario de mundo social concreto. Conforme Bakhtin (1934-

1935: 137):

Todas essas linguagens, mesmo quando ndo sdo encarnadas num personagem, SAo
concretizadas sobre um plano social e historico mais ou menos objetivado (apenas
uma linguagem que ndo se assemelha a outras pode ndo ser objetivada) e, por isso,
atras de todas elas, transparecem as imagens das pessoas que falam, em vestimentas
sociais e historicas.

O romance, portanto, nao cria um mundo a parte do mundo concreto; o objeto do
discurso romanesco ¢ a linguagem social e a maneira como a fala alheia ¢ apropriada pelo
romance reflete o processo que se apresenta também no mundo social das relagdes
cotidianas. A transmissdo da fala alheia ndo ¢ um processo exclusivo da obra romanesca,

qualquer conversa da esfera cotidiana, diz Bakhtin, estad repleta de transmissdes e
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interpretagdes das palavras dos outros. Essa apropriacao do discurso alheio pode aparecer
de maneira explicita, com o sujeito que fala marcando, por meio do discurso citado, as
fronteiras entre o seu dizer e o dizer alheio, e de maneira mais hibrida em que essas
fronteiras ndo sao demarcadas. De qualquer forma, Bakhtin afirma que a maioria das
informacdes e opinides nao sao originarias do proprio falante, mas se refere a uma fonte
geral indeterminada, captada para ser refratada ou solidarizada com o discurso do falante,
mediante um processo que re-acentua o dizer alheio em direcdo aos interesses da nova
situacdo de interlocuc¢do. Nesse sentido, o autor associa a evolugdo ideoldgica do homem
com esse processo de escolha e de assimilagdo da palavra do outro, uma vez que ¢ através

dele que os novos temas sao gerados.

A inser¢do da palavra alheia no contexto da interacdo ndo ¢ um enquadramento
mecanico, mas um processo que produz influéncia muatua. A palavra do outro pode sofrer
na sua transmissao algum tipo de deturpag@o, por maior que seja a precisdo com que ¢
transmitido. Além disso, o enunciado alheio pode prestar-se a manipulagdes para adequar-
se aos objetivos do transmissor. Por isso, Bakhtin (1934-1935: 141) afirma que “ao se
estudar as diversas formas de transmissdo do discurso de outrem, ndo se pode separar os
procedimentos de elaboragdo deste discurso dos procedimentos de seu enquadramento

contextual (dialogico): um se relaciona indissoluvelmente ao outro”.

Para o estudo acerca do fendmeno da transmissdo do discurso alheio,
Bakhtin/Volochinov (1929) investiga as formas de discurso citado na narrativa,
relacionando-as com a vida ordindria. O autor parte da adverténcia de que um discurso
citado ¢ sempre uma enunciagao sobre a enunciagao, na medida em que o discurso do outro
¢ absorvido para compor os propdsitos de um outro enunciado, e deve, como tal, ser
analisado como integrante dessa construg¢do discursiva. Embora o discurso citado seja
assimilado de maneira que se conserve, mesmo que de forma rudimentar, sua integridade
lingiiistica, o enunciado que o incorpora estabelece com ele uma relacao de recepgao ativa,
associada as tendéncias sociais estaveis, caracteristicas de todo processo de apreensao ativa

do discurso alheio. Segundo Bakhtin/Volochinov (1929: 176)

As suas [do falante] intengées subjetivas terdo um cardter criativo apenas quando
houver nelas alguma coisa que coincida com tendéncias na comunica¢do socio-verbal
dos falantes em processo de formacdo, de evolugdo, e essas tendéncias dependem de
fatores socio-economicos. Para que se constituisse essa forma de percepgdo
completamente nova do discurso de outrem, que encontrou sua expressao no discurso
indireto livre, foi preciso que se produzisse alguma mudanca, alguma comog¢do no
interior das relagoes socio-verbais e da orientagdo reciproca das enunciagoes



Bakhtin/Volochinov demonstra assim que a apreensdo do discurso de outrem ndo
se realiza diretamente na enunciacdo que o acolhe. H4 ai um processo ativo em que se
consideram os elementos ideologicamente significativos do dizer alheio para um falante
conformado a determinadas condi¢des soOcio-economicas e também interacionais € as
formas pelas quais ¢ possivel inserir esse dizer no novo enunciado. Isto ¢, aquele que
recepciona o discurso de outro o faz ativamente, num processo em que a palavra do outro
entra em contacto com as suas proprias palavras, definindo a primeira uma certa orientacao
e uma certa maneira de incorpora-la ao seu proprio enunciado. Temos nesse processo o que
Bakhtin/Volochinov denomina de comentario efetivo — o discurso alheio penetra no fundo
aperceptivo do falante — e de réplica — o discurso alheio interage com os discursos ja
apropriados do falante, gerando uma resposta. Em decorréncia dessa concepgdo, o autor
condena os estudos que promovem o divorcio entre o discurso citado e o contexto em que

ele é transmitido.

Quanto as formas lingiiisticas de transmissdo, Bakhtin/Volochinov (1929: 148)
afirma que a lingua permite, num primeiro momento, delimitar o discurso citado com
fronteiras nitidas e estaveis, dispondo recursos para isolar mais clara e mais estritamente o
discurso citado e, assim, manter o mais possivel as entoagdes do seu autor. A essa forma de
transmissdo de discurso alheio Bakhtin/Volochinov denomina de estilo linear. Nesse caso,
cabe distinguir o grau de firmeza ideologica e de dogmatismo que acompanha a apreensao
do discurso; quanto mais dogmatica a palavra, mais impessoal a transmissao do discurso de
outrem. A tendéncia principal do estilo linear ¢ manter, em virtude de a nitidez com o

discurso citado ser bastante ressaltada, uma fraqueza do fator individual interno.

A lingua disponibiliza também meios sutis e versateis que permitem ao falante
infiltrar suas réplicas e comentérios no discurso de outrem, apagando as fronteiras entre a
enunciagdo ¢ o discurso citado. A essa forma de transmissao do discurso alheio, Bakhtin
Volochinov conceitua de estilo pictorico. A tendéncia principal desse estilo é atenuar os
contornos exteriores nitidos da palavra do outro. Nesse caso, o enunciado que absorve o

discurso alheio ¢ bem mais individualizado.

O recurso a um ou outro estilo decorre, segundo Bakhtin/Volochinov, do
sentimento de eminéncia hierarquica em relagdo ao discurso alheio: quanto mais forte for
esse sentimento, mais claramente as fronteiras entre discurso alheio e enunciagdo serao

demarcardas e menos o discurso alheio serd penetrado por tendéncias exteriores de réplica
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e comentario. E nesse sentido que Bakhtin (1934-1935) explora as nogdes de palavra
autoritaria (= do autor) e palavra interiormente persuasiva. A primeira diz respeito aquela
previamente carregada de autoridade, ‘encontrada de antemdo’, porque a ela se liga um
reconhecimento social ja elaborada no passado. No caso da escola, por exemplo, a palavra
alheia submete-se a uma atividade de reprodu¢ao, em que ao aprendiz cabe, ou decorar as
palavras do outro ou relata-las com as suas proprias palavras, sem dissolver a originalidade
do enunciado alheio. A palavra do outro, nesse contexto, ndo supera o estatuto de
informacdo, de regra, de modelo, como também s3o os casos da palavra da igreja, da
ciéncia, do livro. A palavra interiormente persuasiva, por sua vez, ¢ aquela que nao se isola
nela mesma, que entra em didlogo com as nossas palavras e se desenvolve livremente,

adaptando-se aos novos contextos.

A assimilacdo da palavra do outro, no processo de formagao ideoldgica do homem,
ganha um sentido mais profundo do que o da reprodugdo ou da transformagdo do dizer do
outro; na verdade, segundo Bakthin, as formas autoritiria e persuasiva de assimilacao
estabelecem as bases a partir das quais nos relacionamos com o mundo € pautamos nosso
comportamento. A trajetoria de ambas, em nossa consciéncia, ¢ inversa: enquanto a
palavra autoritaria carece de persuasdo, exigindo de nos apenas o reconhecimento ¢ a
assimilagdo, a palavra interiormente persuasiva carece de autoridade, porque nao tem uma
independéncia propria, ganha autonomia no nosso pensamento € na nossa propria palavra.
Para Bakhtin (1934-1935: 143), “o conflito e as inter-relagdes dialogicas destas duas
categorias da palavra determinam frequentemente a historia da consciéncia ideologica
individual”.

A palavra autoritiria, porque se isola nela mesma, dificilmente viabiliza
modifica¢des de sentido, mesmo quando enquadrada num outro contexto. Ela ¢ acabada e
monossémica, pois ndo se joga para a compreensao, nao se imiscui com as nossas palavras.
Em contrapartida, a palavra interiormente persuasiva relaciona-se com uma vida ideologica

independente:

Quando comega o trabalho do pensamento independente experimental e seletivo, antes
de tudo ocorre uma separag¢do da palavra persuasiva da palavra autoritaria imposta e
da massa de palavras indiferentes que ndo nos atingem (Bakhtin, 1934-1935: 145).

A palavra alheia ¢ tornada assim, propria, porque agora o falante ¢ capaz de isola-la
das intengdes do outro e domina-la segundo suas intencgdes, suas orientacdes semanticas €

expressivas. Segundo Bakhtin, nosso discurso esta inundado de palavra de outros: “com
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algumas delas, fundimos inteiramente a nossa voz, esquecemo-nos de quem sdo; com
outras, reforcamos as nossas proprias palavras, aceitando aquelas como autorizadas por
nos, por ultimo, revestimos terceiras das nossas proprias intengoes que sdo hostis a elas”
(Bakhtin, 1929: 195). Assim, cada palavra de cada enunciado esté repleta de vozes; vozes
que, segundo Bakhtin (1952-1953: 353), podem ser quase despersonalizadas, de tao

longinquas e an6nimas, ou tdo proximas que quase soam simultaneamente.

E com base nessas reflexdes de Bakhtin que gostariamos de tomar, neste trabalho, a
concep¢do de leitura enunciativa como sendo um processo de compreensdo e de
assimilagdo ativas do discurso alheio. Nesse sentido, consideraremos a obra como um
enunciado que se coloca no jogo dialdogico que caracteriza qualquer situagdo de

enunciagdo, conforme Bakhtin (1952-1953: 298) orienta:

A obra, assim como a réplica do didlogo, visa a resposta do outro (dos outros), uma
compreensdo responsiva ativa, e para tanto adota todas as espécies de formas: busca
exercer uma influéncia didatica sobre o leitor, convencé-lo, suscitar sua apreciagdo
critica, influir sobre émulos e continuadores, etc. A obra predetermina as posicoes
responsivas do outro nas complexas condig¢oes da comunicagdo verbal de uma dada
esfera cultural. A obra é um elo na cadeia da comunicagdo verbal;, do mesmo modo
que a réplica do didlogo, ela se relaciona com as outras obras-enunciados: com
aquelas a que ela responde e com aquelas que lhe respondem, e, ao mesmo tempo,
nisso semelhante a réplica do didlogo, a obra esta separada das outras pela fronteira
absoluta da alterndancia dos sujeitos falantes.

Portanto, como elo na cadeia da comunicacdo verbal, a obra ndo possui existéncia
absoluta, algo que existe s6 em si e para si; ela se realiza no encontro de duas consciéncias:
daquele que a produz e daquele que a recebe. Nesse sentido, a obra como projeto,
considera o outro que lhe dard completude; como consecuc¢do, necessariamente, seu criador
recorre a outras vozes, nas quais ele penetra para dotar seu enunciado da intencionalidade
desejada. Essa intencionalidade se realiza mediante a estratificacdo da lingua em géneros
do discurso, de forma que a orientagdo especifica do autor ajuste-se a orientagdo
intencional e ao sistema geral de acentuagdo — os pontos de vista especificos, as atitudes, as
formas de pensamento, as nuances e as entonagdes - que lhes sdo proprios. A escolha por
esse ou aquele género do discurso dé-se mediante a andlise das especificidades de uma
dada esfera de comunicagdo verbal, dos interlocutores nela implicados, das necessidades

de uma tematica.

Além disso, o autor, no processo de elaboracdo de seu texto, penetra no territério do

leitor, a partir da proje¢do que realiza a respeito de seu fundo aperceptivo, antecipando,
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pois, as concordancias e os confrontos que podem advir no processo de recep¢ao do texto,
e a eles respondendo, tentando, com isso, buscar um terreno favoravel a compreensao de
sua vontade enunciativa. O leitor, por sua vez, recepciona ativamente a obra, ligando-o ao
seu proprio circulo, expressivo e objetal, fazendo relacionar o discurso alheio, trazido pelo
texto, com as vozes sociais de que até entdo se apropriou. Trata-se de um encontro que tem
como pano de fundo outras enunciacdes concretas sobre o mesmo tema, opinides, pontos
de vista e apreciagdes contraditdrias; de um encontro em que compreensao e resposta estao
fundidas dialeticamente. Como ensina Bakhtin (1952-1953: 350), ndo se pode deixar a
palavra apenas para o locutor; “o ouvinte tem seus direitos, e todos aqueles cujas vozes
soam na palavra tém seus direitos (ndo existe palavra que ndo seja de alguém)”. A leitura
concorre, assim, para o encontro de pessoas, apreciagdoes e vozes. O resultado desse
encontro apresentara novos temas, na medida em que a articulagdo que cada leitor realiza
com essas pessoas/apreciacdes/vozes € sempre original, pois estd relacionada as condigdes
contextuais em que a recep¢ao ¢ realizada e ao lugar que o leitor ocupa nessa situacao

interlocutiva. Assim, a leitura pode ser considerada como uma forma de réplica, que,

conforme Bakhtin (1934-1935: 92):

encerra esta dupla existéncia: ela é construida e compreendida no contexto de todo
didlogo, o qual se constitui a partir de suas enunciag¢oes (do ponto de vista do falante)
e das enunciagoes de outrem (partner). Ndo é possivel retirar uma unica réplica deste
contexto misto de discursos proprios e alheios sem que se perca seu sentido e seu tom,
ela é uma parte orgdnica de um todo plurivoco (Bakhtin, 1934-1935: 92)

A leitura €, pois, um trabalho enunciativo de compreensdo do dizer alheio que
remete ao ‘todo plurivoco’ que caracteriza as enunciagdes; um trabalho de construg¢do de
. ~ 20 .
sentidos — que ndo tem fim -, em que se confrontam (ou se concordam™) enunciados.
Participam dele o autor e o leitor que, inseridos num mundo plurilinglie € em contextos
especificos de interlocucdo, mobilizam, tanto na elaboragdo quanto na compreensdo do
discurso, vozes ideologicamente situadas, constituidas e transformadas a partir da
coexisténcia de contradi¢des socio-ideoldgicas entre passado e presente, entre diferentes
épocas do passado, entre diversos grupos socio-ideoldgicos, entre correntes, escolas,
circulos, etc. (Baktin, 1934-1935: 98). Vozes que, segundo Bakhtin, também sofrem a

estratificacdo da lingua, nesse caso, em diferentes ‘falares’, que, ao se entrecruzarem de

maneira multiforme, formam novos ‘falares’ socialmente tipicos que identificam, durante

*% Para Bakhtin (1952-1953: 354), a concordancia nio se refere a reproducio de um dizer, mas a uma das
formas mais importantes da relagdo dialdgica, porque € rica em diversidade e em matizes.
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um periodo historico, grupos sociais, instituigdes, géneros, geragdes, categorias
profissionais etc. Esses ‘falares’, decorrentes do fato de que todo grupo social estabelece,
em virtude de sua situacdo ideoldgica, um sistema de acentos especificos, coexistem na
consciéncia das pessoas, influenciando — pois sdo povoados de significagdes concretas - a
orientagdo apreciativa do falante e do ouvinte.

Para Bakhtin, essa forca estratificadora da lingua justifica a afirmagdo de que a
lingua refere-se a ‘uma opinido plurilingiie concreta sobre o mundo’ (Bakhtin, 1934-1935:
100) e ¢ assim que ela se apresenta ao falante e ao ouvinte: cada palavra evocando uma
tendéncia, uma institui¢do, um género, uma profissio, uma orientagio, uma intengdo. E
nesse sentido que gostariamos de utilizar o conceito de vozes neste trabalho, na dire¢ao de
identificar, nas interacdes que compoem os dados desta pesquisa, a voz sécio-histdrica que
penetra em outras vozes, definindo, no processo de leitura em contexto especifico de
formag¢do de professor, uma determinada orientagdo ao discurso alheio. Interessa,
principalmente, verificar como essa voz social relaciona-se com a réplica a outras vozes
sociais.

Considerando que os textos oferecidos a leitura aos professores participantes desta
pesquisa sdo da esfera cientifica, abrangendo o texto cientifico primario e o texto de
divulgacao cientifica, conforme discutidos por Zamboni (2001), o item que segue pretende
apresentar a esfera cientifica como geradora de um tipo especifico de discurso e de géneros
discursivos que se prestam a divulgag¢do dos estudos realizados pelos cientistas, em duas
interlocugdes distintas: uma, circunscrita a comunidade cientifca, que se relaciona com o
intercambio entre os proprios pesquisadores, e outra, associada a um publico ndo-cientista

interessado em aprofundar-se em determinados campos do saber.

4. Ciéncia e dissemina¢ao do conhecimento cientifico

Nas sociedades primitivas, a produgdo de vida material objetivava garantir apenas a
sobrevivéncia do grupo. Nao havia, pois, a produgdo de excedentes; os produtos tinham
valor de uso e ndo de troca. O trabalho, organizado por divisdo natural, considerando-se
sexo e idade, o produto do trabalho e a propriedade da terra eram coletivos. Os grupos
organizavam-se por relagdes de parentesco € em torno de um totem, que mantinha,
mediante ritos magicos, a coesdo do grupo em prol da producdo da vida material. A

compreensdo acerca das relagdes sociais e produtivas eram mediatizadas pelas crengas
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miticas, por um conjunto de narrativas que, ao explicar, por intermédio de seres
divinizados, a origem de uma realidade completa ou partes dessa realidade, garantia a
coesdo social, com base na fé e na crenga nessas explicagdes. O vinculo com o mundo e
com as pessoas era de carater pratico, o que reduzia a necessidade de se desenvolver um
alto grau de abstragao.

Todavia, a producdo do excedente, dinamizada pelo desenvolvimento das técnicas e
dos utensilios, definiu uma nova divisdao do trabalho ¢ novas relagdes entre os homens e
sua producdo material. Producdo e consumo separam-se, tornando-se cada vez menos
coletivas. Os que produzem ndo sdo 0s mesmos que consomem; surge a nocao de
propriedade privada, que leva a trocas de utensilios e, paulatinamente, a producgdo
mercantil. A aristocracia apodera-se de grandes propriedades e de oficinas responsaveis
pela producdo dos objetos artesanais. O comércio intensifica-se, as cidades crescem e
povoam-se de pequenos artesdos e trabalhadores bragais. A larga utilizagdo de escravos
libera os cidadaos do trabalho produtivo. As diferengas de interesses econdmicos e
politicos levam as camadas intermedidrias, representadas pelos pequenos proprietérios, 0s
artesdos e os trabalhadores livres a se organizarem e a reivindicarem reformas que
atendessem aos seus interesses. Surge, nesse contexto de confronto, a solidificacdo das
no¢des de cidadania e de democracia, que colocam o cidadao como responsavel pela
participagdo ativa nas decisdes e organizacdes da sociedade.

A medida que a vida social complexifica-se, a visdo mitica do mundo vai perdendo
seu status. Envolto nessa trama social, o homem da civilizagdo torna-se capaz de transpor
para o pensamento as varias instancias de sua vida, reconhecendo as distingdes entre o
humano, o social, o natural e o divino. A complexidade das relagdes mercantis produz as
divergéncias, que o obriga a desenvolver um pensamento abstrato que lhe permita associar
o conhecimento com discussdo ¢ debate. Fomentam-se os debates publicos, em que se
procura desvendar a ordem humana e explica-la por meio de férmulas acessiveis a
inteligéncia. Urge a necessidade de se explicar, em um discurso coerentemente articulado,
0 universo sem mistérios, um sistema explicativo referente a0 homem e ao mundo, e de

colocar a critica publica a compreensao produzida. Conforme Andery et al (1988: 35):

O desenvolvimento da polis constituia, assim, fator fundamental para o nascimento do
pensamento racional: criava as condigoes objetivas para que, partindo do mito e
superando-o, o saber fosse racionalmente elaborado e para que alguns homens
pudessem se dedicar a elaboragdo desse saber.

99



Originalmente, dedicam-se a elaboracao desse saber os filosofos, que, por meio de
observacgoes metodicas e elaboracao intelectual, analisam os fendmenos naturais e sociais,
identificando suas caracteristicas gerais e construindo conceitos que podiam ser
generalizados. Na evolugdo desses estudos, ampliam-se as formas de construgdo do
conhecimento, no sentido de aplicar-lhes um rigor que possibilitaria a obtencdo do
conhecimento verdadeiro; um conhecimento que, ao resistir ao principio da ndo-
contradi¢do, apreendia a esséncia, a verdade do ser, distanciando-se, pois, do modo
sensivel — e enganador — de apreender o mundo. A percep¢ao da verdade relaciona-se,
entdo, com o uso da razdo, com o rigor logico, fundamentado na utilizagdo de um método
apropriado de andlise dos dados da realidade. As preocupagdes voltam-se, principalmente,
para a proposicao de métodos que viabilizassem a producdo do conhecimento objetivo e
verdadeiro, que permitisse a participagdo e o sucesso na vida publica e na politica. Os
filésofos esfor¢am-se, entdo, a ensinar os cidaddos a argumentagdo e o raciocinio arguto e
rigoroso, entendendo que essas capacidades permitiriam o convencimento de outros
cidaddos quanto a idéia de que as leis eram convencdes humanas — e ndo divinas -, que
poderiam ser transformadas de conformidade com os interesses dos homens. Nessa
dindmica, formulam-se conhecimentos sobre o0 homem e com isso, no¢des de ética, politica
e sociedade, necessarias a constru¢do de uma cidade justa. Torna-se indispensavel
descobrir as verdades sobre as coisas, ensinar as outras pessoas a inquirir a realidade para
chegar a essas verdades e aplica-las para o bom governo da sociedade.

Historicamente, a filosofia tem sido marcada pela preocupagao de definir o melhor
método para se produzir o conhecimento verdadeiro e objetivo. As ciéncias se servem
dessas discussdes para orientar-se pela busca e sistematizagdo desse conhecimento, que
resulta em produtos materiais, relacionados a constru¢do de instrumentos e técnicas para
lidar com a complexidade das atividades humanas, ¢ em produtos intelectuais, relacionados
a formas de andlise sobre essas atividades. Nao se trata aqui de expor a histéria desse
empreendimento, mas de encontrar nessa histdria aspectos que acabaram por caracterizar a
ciéncia como uma esfera de atividade que, mobilizada por certos objetivos, elabora um
sistema de interpretagdo sobre o mundo, disseminado pelos géneros do discurso ai
produzidos.

Nos diversos momentos historicos que atravessou, a ciéncia foi marcada pela
tentativa de descobrir as leis que regem os fendmenos e expd-las numa explicacio racional
que permita o controle desses fendmenos. Nesse investimento, os estudos cientificos

definiram pelo menos duas concepgdes distintas de ciéncia. A primeira, que enfatiza a
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precisao, a mensuracao, a experimentacao, a utilizacdo de modelos 16gico-matematicos € a
verificabilidade do conhecimento produzido, refere-se & compreensao de que o universo ¢
detentor de uma ordem, regida por leis especificas e cabe a ciéncia desvenda-las. A
segunda, que enfatiza a idéia de que o conhecimento ¢ fruto de interpretacdo humana,
entende que a ciéncia ¢ historicamente determinada, porque seus resultados sdo produtos
da elaboracdo de homens que estdo inseridos em determinadas condi¢des histéricas que
definem sua maneira de conceber o mundo ¢ as relagoes. Bakhtin (1952-1953), situado nas
ciéncias humanas, tece reflexdes acerca da validade dos conhecimentos elaborados na
esfera da ciéncia. Conforme atesta o trecho abaixo, o autor questiona a ciéncia que
pretende apreender objetivamente o real:

Em vez de designar o objeto real, é indispensavel se proceder a uma nitida delimita¢do
das coisas que se prestam a um estudo cientifico. O objeto real é o homem social (e
publico), que fala e se expressa por outros meios. Quando se trata do homem em sua
existéncia (em seu trabalho, em sua luta, etc.) serda possivel encontrar uma abordagem
diferente daquela que consiste em passar pelos textos de signos que ele criou ou cria?
Serd possivel observa-lo enquanto fenomeno natural, enquanto coisa? A agdo fisica do
homem deve ser compreendida como um ato, ora, o ato ndo pode ser compreendido
fora do signo virtual (reconstruido por nos) que o expressa (motivagoes, finalidade,
estimulos, niveis de consciéncia). E como se fizéssemos o homem falar (construimos
suas assercoes essenciais, suas explicagoes, suas confissoes, suas confidéncias,
levamos a cabo um discurso interior potencial ou real, etc.). Em toda parte temos o
texto virtual ou real e a compreensdo que ele requer. O estudo torna-se interroga¢do e
troca, ou seja, didlogo. Ndo interrogamos a natureza e ela ndo nos responde.
Interrogamos a nos mesmos, e nos, de certa maneira, organizamos nosSas
experiéncias a fim de obtermos uma resposta. Quando estudamos o homem, buscamos
e encontramos o signo em toda parte e devemos tentar compreender sua significagcdo

(Bakhtin, 1952-1953: 341)

Porque se manifesta em enunciados, a ciéncia ndo pode fugir do fato de que o
enunciado cria sempre algo novo, e ndo pode apreender de maneira absolutamente objetiva
e neutra um dado que existe fora dele, como se fosse estabelecido e pronto. Considerando
que o enunciado ¢ sempre dialdgico, o novo que nele nasce s6 pode surgir do seu contacto
com uma coisa que ja ¢ dada, numa dindmica que faz o dado se transfigurar no criado. A
questdo, para Bakhtin, é que toda andlise cientifica se limita a descobrir o que ja estava
dado, pronto antes da obra, e ndo se debruga sobre o novo criado pelo autor. Perde-se,
assim, a compreensao de que o objeto se edifica durante o processo criador. Ao ignorar o
carater dialdgico do objeto, a ciéncia reafirma a idéia de que ele existia antes do processo
de investigagdo e de interlocucdo. Na verdade, o enunciado cientifico reflete
subjetivamente um mundo objetivo, pois a pesquisa ¢ um ato de compreensdo e, como tal,

implica necessariamente a presenga de um enunciador social, historica, cultural e
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ideologicamente situado. Além disso, o pesquisador encontra o objeto de analise ja repleto
das palavras do outro. Aquele que investiga ndo se situa em parte alguma fora do mundo
investigado e sua observagao ¢ parte integrante do objeto observado (Bakhtin, 1952-1953:
355). Ao elaborar seu enunciado, o pesquisador integra-se a ele — “o autor de uma obra
esta presente somente no todo da obra” (Bakhtin, 1952-1953: 403) -, na medida em que o
enunciado corresponde a sua vontade enunciativa, a um acabamento do tema definido por
ele, tendo em vista condi¢des determinadas, um certo tratamento do problema e objetivos
estabelecidos.

Esses parametros definirdo a escolha do género do enunciado, dos procedimentos
composicionais e dos recursos lingiiisticos. Em termos da esfera cientifica, alguns géneros
do discurso, tais como artigos, dissertagdes e teses, foram criados para atender ao objetivo
do cientista de divulgar os resultados de sua pesquisa no interior da comunidade cientifica.
De maneira geral, esses géneros referem-se ao relato sobre a investigagdo desenvolvida
pelo pesquisador, considerando a apresentacdo do objeto de pesquisa, suas justificativas,
sua relevancia e o estado da arte em relagdo ao objeto; a exposicao do material e métodos
utilizados; a descricdo dos resultados; a discussdo sobre a pesquisa realizada, com base em
dados bibliograficos; e conclusdes que apontam para novas possibilidades de pesquisa.

Dado o fato de que esses géneros sdo utilizados por especialistas que buscam
interlocu¢do com seus pares, seus textos observam o uso de convencgdes lingiiisticas
proprias do jargdo cientifico, num estilo bastante formal e em linguagem objetiva e
concisa. Recorre-se a um vocabulario técnico, que identifica o campo de investigacdo, a
citacoes de outros estudiosos, a definicao de conceitos. Todas as escolhas relacionam-se
com uma proposicao fundamental para os enunciados cientificos: que eles se constituam
como universais. Nessa condi¢do, os enunciados devem contemplar premissas que
permitam a dedugdo de predi¢des aplicaveis a outros casos semelhantes. O pesquisador,
nesse caso, pauta-se por métodos que permitem uma sistematizagdo racional dos
conhecimentos, que os faca resistirem a prova de certos paradigmas tedricos e ganharem
assim validade. Assumindo a producdo do conhecimento como uma atividade humana
historicamente situada e, portanto, passivel de refutacdo e reformulacdo, Kuhn (1962)
afirma que essa comprovacao ¢ eminentemente argumentativa, na medida em que a
validade de uma teoria ¢ alcancada ndo porque os conhecimentos refletem a realidade, mas
porque atendem aos padrdes cientificos vigentes em dada comunidade cientifica e em
determinando momento histdrico. Assim, a objetividade cientifica ndo ¢ algo dado a priori,

mas se relaciona com regras estabelecidas pelos proprios cientistas, sendo, portanto, a
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verdade cientifica amparada nesses parametros. Os enunciados cientificos devem, portanto,
organizar logicamente os conhecimentos, de maneira a construir a compreensao de que
eles representam a realidade dos fendmenos e a evitar a verdade de que esses fendmenos
sdo uma constru¢do discursiva, em que estdo implicados os valores de um sujeito sécio-
histérico, dotado de intencionalidade. E nesse sentido que Bakhtin/Volochinov (1929: 195)
afirma que ‘a palavra categorica, a palavra ‘assumida’, a palavra assertiva so existe nos
contextos cientificos. Em todas as outras dareas da criag¢do verbal é a fic¢do que domina e
ndo mais a asser¢do’. O enunciado cientifico revela, pois, uma pretensio a monologia. E
como se aquele que constrdi a obra cientifica contemplasse uma ‘coisa muda’ (Bakhtin:
1952-1953: 403) e a pronunciasse, buscando uma ‘racionalizagcdo relativa do sentido’
(Bakhtin: 1952-1953: 402). Segundo Bakhtin/Volochinov (1929: 195):

“as ciéncias humanas desenvolveram uma tendéncia a substituir afirmagoes
responsdaveis sobre um problema por uma descri¢do do estado atual das pesquisas na
area, incluindo cadlculo e adugdo indutiva do ‘ponto de vista geralmente admitido nos
nossos dias’; esse procedimento é mesmo considerado a melhor ‘solucdo’ possivel de
um problema”.

r

A monologia pode ndo passar de pretensdo, pois, como vimos, o enunciado ndo ¢
simples reflexo ou expressao de algo que preexiste, fora dele, dado e pronto; o enunciado ¢é
sempre criador. De qualquer forma, a pretensdo marca o texto cientifico, na medida em que
nele se observa o esforco do cientista de demonstrar que se ateve a constatagdo de
caracteristicas intrinsecas ao objeto analisado, a observacao da esséncia das coisas; que nao
ha um sujeito que define um certo tratamento ao objeto de estudo”'. Para isso, sustenta-se
em recursos discursivos que promovem o ‘apagamento’ do sujeito que fala, fazendo
emergir apenas o objeto. Segundo Amorim (2001), o sujeito que enuncia no texto
cientifico visa a um lugar de ndo pessoa para aceder a condi¢ao de impessoalidade, que lhe
permitird revestir suas afirmacgdes do cardter de verdadeiro, exatamente porque qualquer
pessoa poderd declard-las. Sob um discurso aparentemente neutro e impessoal, o texto
cientifico argumenta em favor de sua verdade. Mesmo que as afirmagdes sejam assumidas
por um ndés ou por um eu, ndo sera nunca, assinala Amorim, a apresentacao de um eu
singular, pois sua pretensdo ndo ¢ a subjetividade, mas a objetividade. Evidentemente ha
no texto cientifico um eu que fala, todavia o recurso a auséncia, viabilizada pelo uso do

noés, que da as declaragdes um efeito de generalizacao, alargamento e indefini¢do, permite

21 . .« A . . . . . ~ . ,

Falamos aqui em termos de predominéncia; vislumbra-se, hoje, em virtude da influéncia dos estudos pos-
modernos, uma tendéncia de os escritos cientificos manifestarem explicitamente a subjetividade que esta na
raiz de todo enunciado.
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que esse locutor desloque a enunciacdo para fora da esfera pessoal do discurso. Na
verdade, o sujeito da enunciacdo cientifica procura falar em nome de todos e de ninguém.

Além de servir-se desse recurso a impessoalidade, o texto cientifico, em grande
parte de seus enunciados apresenta, conforme assinala Coracini (1991: 104), como sujeito
agente o proprio objeto de andlise; € ele que provoca transformagdes, que age e reage,
porque ¢ ele que assume a responsabilidade pela interpretacdo e conclusdo introduzidas
pelo verbo ativo. O uso da nominaliza¢do, correspondente as atividades do proprio
pesquisador (adaptar, observar, estudar, analisar), também lhe permite ocultar-se como
agente do processo. Quanto as asser¢des, o texto cientifico utiliza, com bastante
freqiiéncia, a forma passiva, principalmente com verbos que implicam a atividade do
pesquisador, conseguindo com isso um efeito de isengao.

Coracini (1991) apresenta ainda outros recursos lingiiisticos que contribuem para o
simulacro de objetividade e irrefutabilidade que o texto cientifico constitui. No que se
refere ao uso do tempo verbal, prepondera o presente, visto que possui alto grau de
assertividade. Quando o autor se atém a relatar experiéncias passadas, sua escolha recai, na
maioria das vezes, sobre o pretérito perfeito, o que favorece a impressdao de objetividade
que o texto cientifico pretende apresentar, pois esse tempo verbal expressa fatos pontuais,
registraveis e, portanto, irrefutaveis. Quando a escolha ¢ sobre o tempo presente, o efeito
alcangado ¢ o de fazer o leitor ‘vivenciar’ a experiéncia, como se ela estivesse ocorrendo
no mesmo momento da leitura do texto.

Como vimos, o discurso cientifico foi se constituindo em conformidade com os
objetivos e as necessidades da esfera cientifica, marcada pela interlocucao entre pares que
compartilham conhecimentos de ordens semelhantes. Todavia, o franco desenvolvimento
da ciéncia interpde a urgéncia de se partilharem socialmente os saberes produzidos também
nessa esfera. Nesse sentido, Zamboni (2001: 46), recorrendo a Bueno (1984), menciona o
género de difusdo cientifica que, ao se prestar a divulgar conhecimentos cientificos tanto
para especialistas, quanto para o publico leigo, desdobra-se em duas espécies: a
disseminagdo cientifica e a divulgacdo cientifica. A primeira considera dois niveis de
interlocugdo: a disseminacao intrapares — quando a divulgagdo de informagdes cientificas
se da entre especialistas de uma area ou de areas conexas - ¢ a disseminagdo extrapares —
quando os especialistas se situam fora da 4rea-objeto da disseminag¢do. A disseminagdo

intrapares tem como caracteristicas um publico especializado, um contetido especifico,
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c6digo fechado e uma vinculagdo a formas candnicas e primarias do discurso cientifico™.
O mesmo ndo acontece com a disseminacdo extrapares, dado o fato de que o produtor de
seu texto deve considerar interlocutores que, embora especialistas em alguma area, nao
dominam plenamente o campo especifico por ele enfocado.

Relativamente a divulgacdo cientifica, ela dirige-se ao grande publico em geral e
abrange diferenciados contextos de interlocucdo. Seus textos podem referir-se aqueles
divulgados pelo jornalismo cientifico, pelos livros didaticos, pelos fasciculos de ciéncia e
tecnologia; contemplam ainda a possibilidade de serem veiculados em aulas de ciéncias,
em cursos de extensdo para ndo-especialistas, em historias em quadrinhos, em folhetos de
extensdo rural e de campanhas de educagdo voltadas para determinadas areas (Zamboni,
2001: 47). A definicdo como texto de divulgacao cientifica dar-se-4 pelo objetivo de tornar
acessivel ao publico leigo conhecimentos gerados na esfera cientifica, mediante o uso de
estratégias metalingiliisticas que facilitam a compreensao do leitor em relagdo aos
postulados defendidos ou pelo proprio divulgador, nesse caso também pesquisador, ou pelo
produtor do conhecimento cientifico que o divulgador pretende disponibilizar ao grande
publico.

Buscando uma composicdo entre essas duas possibilidades de disseminacao,
Zamboni (2001: 48) prefere empregar a expressdao ‘divulgagdo cientifica’ para todas as
agoes relativas a difusdo de conhecimentos cientificos ou técnicos, marcando excecao
aquelas que se voltam a interlocugdo intrapares, visto que estdo conformadas aos estritos
rigores da ciéncia®. Segundo a autora, a divulgacio cientifica pode ser tomada como um
auténtico género do discurso, na medida em que oferece um funcionamento discursivo
muito tipico, sujeito a condi¢des de producdo que ndo se igualam aquelas relativas a
interlocucdo pesquisador-pesquisador. Para a autora, a divulgacdo cientifica ¢ o género
discursivo através do qual a ciéncia se da a conhecer ao publico leigo. Nesses termos,
confronta-se com Authier-Revuz (1982), que defende o discurso de divulgagdo como um
discurso de reformulacdo de um discurso-fonte em um segundo discurso, que tende a

considerar as representagdes do discurso cientifico de producdo de conhecimentos e do

22 A essas formas candnicas e primarias do discurso cientifico identificaremos, genericamente, como texto
cientifico primario. Os textos de divulgagdo cientifica referem-se aqueles que, por pretenderem a
interlocu¢do com um publico ndo-cientista, ndo se utilizam de cdédigos tdo herméticos quanto os textos
cientificos.

3 Zamboni (2001) dedica-se & analise dos textos de divulgagdo cientifica que circulam na midia impressa.
Embora ndo seja esse o caso dos textos de divulgagdo utilizados no trabalho de campo desta pesquisa, a
discussdo elaborada pela autora ajuda-nos a situa-los.
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discurso pedagodgico de transmissado institucional de conhecimentos. Para Zamboni (2001:
62):

(...) alterando-se os lugares dos protagonistas da cena enunciativa, restam alteradas
todas as demais configuragoes do cenario, inclusive o canal de comunica¢do
(geralmente a imprensa escrita, falada e televisionada), a modalidade de linguagem
empregada, as fontes de informacgdo, o tratamento do assunto, o formato do texto-
produto. Submetido a outras condigoes de produgdo, o discurso cientifico deixa de ser
0 que é. Passa a ser um outro discurso, ou uma outra formagdo discursiva, que se
situa num outro lugar, diferente do lugar em que se situa o discurso cientifico.

Trata-se de um discurso que ndo deixa de ter como fonte o discurso cientifico, mas
que se reveste de recursos de ‘facilitacdo’ (Zamboni, 2001: 11), para adequar-se as
expectativas do ouvinte e favorecer a compreensdao do assunto por parte do interlocutor,
representado como alguém que daquele conteudo cientifico nada entende ou entende
pouco. Esse processo de ‘facilitacdo’, no entanto, tem limites. A esse respeito, Zamboni
(2001: 77), com base em Peytard, fala em ‘graus de divulgabilidade’, afirmando que nem
tudo ¢ passivel de reformulacdo num texto cientifico, pois ele ¢ dotado de uma alta
densidade que estd ao nivel dos conceitos e das relagdes estruturais fundamentais. E por
isso, justifica a autora, que os textos cientificos s6 podem ser reformulados no nivel das
relagdes sintagmaticas da lingua e sobre os vocabulos ndo-conceptualizados:

Quanto mais cerrados e centrados em seu nucleo conceptual, mais distantes ficam de
poderem se transformar em divulgacdo cientifica. Ao contrario, aqueles que, embora
assentando-se num conjunto de conceitos cientificos, estendem seus limites para longe
desse nucleo, e fornecem farto material ao nivel das relagoes sintagmaticas e do léxico
ndo-conceptualizado, sdo mais permedveis e mais suscetiveis de sofrer alteragoes.

(Zamboni, 2001: 78)

No caso desta pesquisa, procuramos, em virtude dos interesses pela formagdo do
professor critico-reflexivo, sugerir aos professores textos cientificos primarios -
caracterizados por um nucleo conceptual cerrado -, fundamentalmente voltados a
exposicdo de pesquisas realizadas no ambito da academia, e textos de divulgagdo
cientifica, que tornam mais acessiveis o discurso cientifico, sem, no entanto, diluirem os
conceitos num tal nivel de vulgarizagdo que pouco contribuiriam, no nosso caso, para a
compreensdo critica do trabalho pedagdgico, como acontece, por exemplo, com os textos
gerados na instancia das proprias secretarias de educagdo que, no afa de indicarem
alternativas para o trabalho pedagdgico, acabam por excluir discussdes tedricas
importantes para a compreensao da fundamentagdo que embasa as alternativas apontadas.
Quando ndo procedem a exclusdo total da teoria, esses textos exploram tdo

superficialmente os conceitos, que tendem a distorcé-los ou banaliza-los, fazendo com que
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seus leitores nao acessem um saber mais elaborado. Sdo textos que subestimam a
capacidade intelectual do professor e reduzem o trabalho docente ao dominio de técnicas.
A oposi¢do a essa qualidade de texto de divulgacdo cientifica definiu para esta
pesquisa a escolha de obras cujo autor, mesmo tendo como foco a disseminagao extrapares,
mantém um nucleo conceptual razoavelmente preservado, de forma que seja possivel
explorar com professores conceitos fundamentais ao trabalho docente. Nesse caso, os
participantes desta pesquisa escolheram dois tipos de obras: 1. aquelas que possuem clara
inten¢do de acessibilizar a um publico leigo conceitos cientificos, associados a psicologia
da educagdo e a Lingilistica Aplicada; 2. aquelas que enfocam aspectos especificos do
trabalho do professor, tais como a avaliagdo e o trabalho com leitura e produgdo textual, no
sentido de leva-los a uma compreensao mais abrangente dos elementos histéricos que estao
envolvidos na pratica pedagdgica e a uma reflexdo acerca dos procedimentos adotados em
sala de aula. Consideramos ainda textos cientificos primarios que, interessadas em divulgar
resultados de pesquisas realizadas na academia, preservam, em muita medida, a forma
canodnica e primdria do discurso cientifico. Falaremos dessas obras e suas repercussdes no
trabalho de campo, no proximo capitulo, em que se expdem os procedimentos

metodoldgicos que fundamentaram esta pesquisa.
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CAPITULO 3: METODOLOGIA

Neste capitulo pretendemos, inicialmente, discutir os pressupostos da pesquisa de
intervengdo de cunho colaborativo que orientam a conducdo desta investigagdo e ai
relacionar os objetivos e questdes desta pesquisa. Em seguida, expomos a experiéncia
inicial de coleta de dados e, mediante uma avaliacdo negativa sobre ela, apresentamos os
encaminhamentos de uma nova coleta. Descrevemos, entdo, a escola campo, ressaltando o
trabalho pedagdgico que seus educadores realizam. Relatamos as situacdes atinentes a
entrada no campo, a escolha dos participantes da pesquisa e a organizagdo dos trabalhos
dos participantes. Por fim, assinalamos as categorias que norteiam a analise dos dados

coletados na pesquisa de campo.

1. A escolha da metodologia

A pesquisa colaborativa coloca-se como pauta fundamental para o desenvolvimento
deste trabalho, porque traz no seu bojo um compromisso com a transformacgao do contexto
de pesquisa, a partir de um trabalho de campo que procura construir, juntamente com 0s
educadores participantes da pesquisa, instrumentos para uma agdo profissional critica. No
entanto, ¢ importante ressaltar aqui as distingdes entre a pesquisa colaborativa que
considera a participagdo de todos os sujeitos de pesquisa em todo o construto, realizacdo e
analise de dados da investigagdo cientifica e a pesquisa colaborativa desenvolvida pelo

grupo ao qual pertengo, j4 mencionada no primeiro capitulo deste trabalho.

Em termos semelhantes aos da pesquisa colaborativa, Kincheloe (1993: 179) fala
em pesquisa-agdo critica como sendo a forma pela qual a pesquisa pode configurar-se
como instrumento de transformacdo, na medida em que permite a todos os participantes
dominarem as habilidades do trabalho de campo, tais como a observacao, a entrevista, a
coleta de dados, e a desenvolver uma investigagdo coletiva e compartilhada de aspectos
relevantes da realidade vivenciada para se alcangar acerca dela uma compreensdo mais
clara ¢ informada. E um processo de aprendizado em que todos os sujeitos aprendem a
pensar num nivel mais elevado e a reconhecer na a¢ao concreta e cotidiana nao s6 a forma
como suas consciéncias sdo socialmente constituidas como também os aspectos da ordem
social dominante que se interpdem a objetivos emancipatorios. Nesse sentido, a pesquisa-

acdo critica € concebida em relagdo a pratica, assumindo o compromisso de melhora-la.
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Essa participag¢ao de todos os sujeitos de pesquisa na configuracao de uma pesquisa
¢ também defendida por Bray, Lee, Smith e York (2000). Esses sim a denominam de
pesquisa colaborativa. Para esses autores, a pesquisa pode se transformar numa forma de
aprendizado acessivel a qualquer um que deseje alcangar uma compreensdo mais elevada
sobre sua realidade, o que leva conseqlientemente a uma ac¢ao mais pertinente em prol de
um projeto de transformacdo. Os autores assinalam que, nesse paradigma de pesquisa, a
linha que separa o pesquisador dos demais participantes da pesquisa ¢ rompida, com o
comprometimento de todos com a formulagdo da pesquisa, com sua conducdo e com seus
resultados. Cada participante transforma-se simultaneamente em co-pesquisador e co-
sujeito de pesquisa. Reside ai uma critica a perspectiva tradicional de pesquisa que
deposita na mao do pesquisador o poder de definir as questdes de pesquisa, de determinar
os métodos a serem utilizados, de interpretar os dados e de comunicar as conclusdes. Para
a pesquisa colaborativa, inicialmente alguém apresenta para o grupo uma questao central e
estimula os demais participantes a compartilharem do interesse de respondé-la. Estabelece-
se, pois, um ‘contrato de colaboracdo’ que visa a transformac¢do reciproca da agdo e do
discurso dos participantes da pesquisa, a partir de um processo de aprendizado em que a
acdo individual é sempre compreendida como parte de uma pratica coletiva (Barbier, 2002:

78).

Extremamente comprometida com a andlise do processo de producdo de
conhecimentos, a pesquisa colaborativa, no campo da Lingiiistica Aplicada, volta-se ao
contexto educacional, propondo a analise de interagdes entre os envolvidos na dinamica de
ensino-aprendizagem, de forma que se evidenciem os processos discursivos que dificultam
ou facilitam a mediacdo professor-conhecimento-aluno (cf. Magalhaes, 1996). A andlise
dos dados levantados na investigac¢do passa, na pesquisa colaborativa, a ndo ser um fim em
si mesmo: a partir dela, elaboram-se propostas de intervencdo que podem transformar a
acao docente num rico espago de construgao e de negociagdo de saberes, de maneira que os
agentes ganhem a clareza de que, exatamente porque podem ser negociados e
reconstruidos, os saberes tém uma origem historica, social e cultural, tendo em vista
interesses de certos grupos sociais. Assim, a pesquisa colaborativa organiza-se no sentido
de romper com a cisdo entre conhecimento e pratica social, que tdo bem tem servido ao
processo de alienacdo de determinados setores da sociedade civil. Essa op¢ao de pesquisa

aponta para questoes complexas da pratica docente que, segundo Magalhaes (2004: 60):
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incluem questoes de responsabilizagdo na relagdo entre construir e aplicar
conhecimentos: de representacoes do que é ensinar e aprender em contextos
particulares; de identidades de professor e de aluno; de discursos
valorizados, desacreditados ou marginalizados no contexto escolar e de
diferencas culturais e sociais nos diversos contextos de ac¢do. Em suma,
incluem questoes de compreensdo da escola como um espago cultural, social
e politico e ndo apenas como um local de transmissdo de conhecimentos
neutros e desvinculados do contexto particular de agdo e da sociedade mais
ampla. Incluem também, a compreensdo da linguagem como um espaco para
reflexdo e negociagao.

Para cumprir seus propoésitos, a pesquisa colaborativa engaja-se no cotidiano da
escola, buscando, inicialmente, compreender as formas pelas quais a comunidade escolar
da significado as suas experiéncias. Num esfor¢o de intervencdo, o pesquisador procura,
juntamente com todos os participantes da pesquisa, articular essas formas de conhecimento
com as bases socio-historicas que as sustentam. Esse processo, acreditam os pesquisadores
colaborativos, contribui para a ‘desnaturalizacio’ do mundo social, propiciando aos
agentes da agdo educativa a compreensdo de que seus papéis como profissionais estdo
organizados conforme interesses de grupos sociais na manutencao da divisao de poder que
gere as relagdes sociais. Percebendo essas articulagdes entre conhecimento e ag¢do social, €
possivel que os agentes vislumbrem novas formas de articulagdo que melhor se ajustam
aos interesses da comunidade em que atuam. A pesquisa colaborativa assim encaminhada
enfatiza a importancia da formagao dos profissionais em educacao, especialmente a dos
professores, numa perspectiva em que seja desenvolvida ndo apenas sua capacidade
técnica, mas, principalmente, sua capacidade reflexiva, tendo em vista a articulacio entre
conhecimento e pratica social.

Os pesquisadores em Lingiiistica Aplicada da Pontificia Universidade Catdlica de
Sdo Paulo-LAEL/PUC-SP que se dedicam ao desenvolvimento de pesquisas de cunho
colaborativo, notadamente Magalhaes, Liberali e Celani, preconizam a idéia de que as
interagdes discursivas desenvolvidas entre pesquisador externo e professores permitem a
construgdo da profissionaliza¢ao do professor em termos do que defendem os pressupostos
de uma educagdo transformadora, conforme discutidos pelos estudiosos da formacdo do
professor critico-reflexivo. E nesse sentido de intervencdo e de transformagio que os
pesquisadores falam em pesquisa de cunho colaborativo. A pesquisa colaborativa strictu
sensu, conforme preconizado por Bray, Lee, Smith e York (2000), ndo ¢ o foco do grupo
de pesquisa dessas estudiosas. O interesse desse grupo ¢ desenvolver pesquisas que

ampliem o nivel de interven¢do do pesquisador externo e de participacdo dos sujeitos de
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pesquisa na configuracao da investigagdo, observando-se os limites e as possibilidades da
pesquisa académica. A intencdo fundamental ndo ¢ o de ensinar os participantes a
realizarem uma pesquisa académica, mas a de investigar sua pratica, problematizando-a e
analisando-a. Exige-se ai uma reflexao aprofundada acerca da distingdo entre pesquisa de
campo e pesquisa académica e as formas pelas quais elas se articulam numa pesquisa de
cunho colaborativo. A esse respeito, as andlises de Amorim sobre a pesquisa nas ciéncias
humanas podem nos auxiliar sobremaneira.

Amorim (2001), com base em Bakhtin, defende uma abordagem dialogica de
pesquisa, em que a questdo da alteridade seja plenamente compreendida e assumida pelo
pesquisador. A autora opde-se a abordagem positivista de pesquisa, na qual ‘a palavra do
outro é desprovida de seu cardter enunciativo, enquadrada e depurada a tal ponto pelos
questionarios, as escalas de medida, etc. que a palavra se torna comportamento e deixa de
ser enuncia¢do dirigida a alguém’ (Amorim, 2001: 17). Entendida dialogicamente, a
pesquisa estd sempre em busca do outro, de um interlocutor, seja no que se refere ao
trabalho de campo, seja no que se refere ao trabalho da escritura do texto. Segundo a
autora, a pesquisa, assim como toda enunciacdo, possui um cardter responsivo; ha nela
vozes a que o pesquisador escolheu responder e vozes a que decidiu nao responder. Dai a
afirmacao de que a producdo do conhecimento ¢ uma questao de voz (Amorim 2001: 19).

No entanto, Amorim alerta para o equivoco de se considerar essa relagdo pesquisa e
voz como uma possibilidade de se apresentarem como resultados de uma pesquisa analises
subjetivas que perdem o carater universalizante que deve tipificar toda pesquisa académica.
Para a autora, esse equivoco resultou em trés correntes de pesquisa que enfatizam
diferenciados aspectos da investiga¢do. Uma primeira corrente deposita énfase no campo e
na acdo dos sujeitos de pesquisa, desprezando a teoria e a conceitualizagdo. A segunda
corrente enfatiza a proximidade com o outro, a identificagdo e empatia entre os
participantes. A énfase da terceira corrente estd nas experi€éncias e vivéncias do
pesquisador.

Amorim critica essas correntes, afirmando que a primeira contrapde-se a idéia de
alteridade do texto cientifico, que se manifesta em forma de teoria e de conceitualizagao.
Ao fazer valer apenas a voz do pesquisador, essa corrente desvia o trabalho cientifico da
objetividade que deve pauta-lo. A negagdo da segunda corrente ¢ de outra ordem: ao
trabalhar com a idéia da identificagdo, estabelece a ilusdo da simetria e coloca a
dissimetria, o descontinuo, a contradi¢do como aspectos a serem superados € ndo como

elementos que permitem a expressao da alteridade. J& a terceira promove a supressdao da
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alteridade, na medida em que tornam indistintos a figura do autor — aquele que escreve — ¢
do locutor — aquele que estd escrito. Nesse caso, o pesquisador expde sua experiéncia em
alguma darea, desprezando o fato de que seu texto dirige-se a um interlocutor, situado na
academia, e deveria, portanto, responder também aos interesses que estdo postos nesse
contexto.

Essas criticas levam Amorim a defender a idéia de que a pesquisa esta envolvida
numa corrente polifonica que o pesquisador deve transmitir a academia, a0 mesmo tempo
que dela participa. Para a pesquisa colaborativa que tentamos aqui defender, essa reflexao
indica-nos a importancia de compreender o papel de cada um dos participantes de
pesquisa, de maneira que tanto pesquisador quanto os educadores percebam e assumam as
diferencas existentes entre eles e delas se beneficiem. A nosso ver, uma diferenca de base a
ser esclarecida e administrada ¢ o fato de que pesquisador e educadores colocam-se em
contextos diferenciados: o pesquisador ndo deve perder sua interlocu¢do com a
comunidade académica, a ele cabendo, portanto, o dominio da teoria que o orienta na
conducdo da pesquisa de campo, na escritura da dissertacdo/tese e na analise dos dados; os
educadores, por sua vez, sdo profissionais a quem interessa nao necessariamente aprender
os procedimentos envolvidos numa pesquisa, mas compreender a sua acdo profissional e os
aspectos que a acercam. O pesquisador assume o compromisso de compartilhar com a
comunidade académica os resultados de sua investigacdo para que a partir dela novas
analises surjam. E nessa medida que o pesquisador deve empreender o esfor¢co da
objetividade e de uma certa universalizagdo, evitando consideragdes que tangenciem
apenas as situagdes especificas da pesquisa de campo. Portanto, defendemos que, embora
premida pelas circunstdncias contextuais, a pesquisa deve produzir uma certa
generalizacdo que permita o didlogo e o conflito que dinamizam a academia.

Acreditamos que, diante da distingdo entre pesquisa de campo e pesquisa
académica, ndo se justifica o esforco de se estabelecer entre pesquisador e educadores uma
igualdade que de fato inexiste, tampouco sucumbir a voz de um em favorecimento da de
outros. Cabe sim, buscar na pesquisa colaborativa uma solidariedade entre os participantes,
de modo que seja possivel ndo s6 assumir determinados papéis como atribuir aos outros
papéis até entdo nao previstos. Em outras palavras: cabe ao pesquisador definir condi¢des
para que a polifonia se estabeleca, sem perder de vista seus interesses no contexto de
campo e no contexto da pesquisa académica. No campo, o pesquisador que adere a
abordagem colaborativa assume o papel de formador, inserindo-se numa interlocugao

direta com os educadores, sujeitos da pesquisa. Na reflexao sobre o objeto de pesquisa e na
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analise dos dados, o pesquisador envolve-se na interlocugao com a comunidade cientifica.
Ha, portanto, nesses contextos, objetivos diferenciados: no campo, o objetivo que orienta a
acdo do pesquisador ¢ o de contribuir na formagdo do docente; na academia, o objetivo ¢ o
de proceder uma determinada analise em relagdo a um objeto de estudo e conduzi-la para o
didlogo com outros pesquisadores. Para cada contexto, a polifonia se manifesta de forma
diferenciada.

Assim definida, a pesquisa colaborativa, na perspectiva aqui assumida, nao
compartilha com todos os participantes de pesquisa todos os procedimentos nela
envolvidos. Ha interesses que sdo especificos do pesquisador, assim como hé interesses
especificos dos educadores. O pesquisador-colaborativo procura articular esses interesses,
mas ndo se submete completamente aos interesses do grupo. E nossa defesa que cabe ao
pesquisador definir um objeto de estudo relevante, as questdes de sua pesquisa ¢ a forma
de coletar e de analisar os dados. Como formador, cumpre-lhe identificar as necessidades
de seu grupo de trabalho, encontrar as relagdes com seus propositos e objetos de pesquisa e
conduzir sua a¢do no sentido de viabilizar espagos de reflexdo critica acerca da realidade
vivenciada pelos participantes.

Em suma, a pesquisa colaborativa procura manter o compromisso com a
transformagao dos sujeitos e do local de pesquisa, sem desconsiderar as necessidades da
academia de responder objetivamente a algumas questdes que estdo postas na realidade

social.

2. Objetivos e questdes de pesquisa

O objeto de andlise deste trabalho €, por razdes expostas no quadro tedrico deste
trabalho, a leitura em contexto de formagdo continuada de professores. Com base numa
abordagem enunciativa e numa perspectiva historica desse objeto de analise, pretendemos
investigar os modos de ler adotados por professores em situagdo de leitura de textos
cientificos primarios e de divulgacdo cientifica, em contexto de uma pratica de leitura de
formacgao continuada de professores em servigo e o processo de construcao de sentidos que
ai se apresenta. Além disso, em virtude da adesdo a perspectiva colaborativa de pesquisa,
este trabalho, em contexto de campo, visa contribuir para a formagao do professor critico-
reflexivo, que toma a leitura como importante instrumento de formacao e de transformacao

da pratica docente. Em decorréncia desses objetivos, sdo trés as perguntas que orientam a
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conducao desta investigacao: 1. quais os modos de leitura procedidos por seis educadores
de uma escola publica municipal de Sdo Paulo dentro de uma pratica de leitura de
formacdo continuada de professores, desenvolvida em local de trabalho?; 2. quais as vozes
e como sao acionadas pelos participantes da pesquisa nas interagdes em que se discutem
textos cientificos primarios e de divulgagao cientifica?; 3. qual a relagdo entre os modos de
leitura e a formacao do professor critico-reflexivo?

Chegamos a esses objetivos em decorréncia da andlise - melhor explicitada no
quadro tedrico desta pesquisa - de que a formacao do professor critico-reflexivo ¢ hoje uma
condicdo para o exercicio competente da docéncia e a leitura de textos cientificos e/ou de
divulgacdo, por sua vez, uma condi¢do para se alcangé-lo, pois permite reflexdes mais
aprofundadas sobre a pratica profissional e pode oferecer novas alternativas de acao.
Embora seja uma atividade recorrente nos espagos de formacdo continuada realizada no
interior da unidade escolar, a leitura tem pouca efetividade, pois os envolvidos em seu
processo, geralmente, ndo sabem como conduzi-la com vistas a formagdo critica.
Reproduzem-se, de maneira geral, formas de ler escolarizadas que ndo se associam aos
interesses desse tipo de formacao.

Em vista disso, acreditamos que a leitura em situagdo de formagdo de professores
em servigo necessita ser enfocada nas pesquisas académicas para que suas especificidades
sejam compreendidas, e redirecionadas, se esse for o caso. A Lingiiistica Aplicada
contribui nesse empreendimento porque, além das razdes aqui apresentadas no que se
refere ao adensamento das discussodes sobre a dindmica de construgdo de conhecimentos ¢
sobre a formacao do professor, disponibiliza recursos importantes para a analise do
processo de leitura que, neste trabalho, é concebido como constituicdo de sentidos em que

a linguagem verbal ¢ o instrumento principal de formulagio e de divulgacao.

3. Pesquisa de campo: a experiéncia inicial

No segundo semestre de 2002, realizei a coleta de dados que, num primeiro
momento, comporiam minha andlise. Eram participantes da pesquisa professores que se
envolviam, na época, num projeto de formacdo de professores desenvolvido por uma
universidade privada. O projeto previa a participagdo em um curso ministrado pelos
professores do programa de mestrado em educa¢do da instituicdo, a ser realizado em 144

h/a, no periodo de agosto a dezembro/2002. Uma vez que os professores do curso
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solicitavam a leitura de textos tedricos, era minha pretensdo inicial acompanhar o processo
de alguns participantes do projeto.

Em meados de agosto, procurei o grupo que organizava o projeto e apresentei
minha proposta de pesquisa. Foi-me oferecida, entdo, oportunidade para conversar com os
participantes do curso de formagdo. Num primeiro momento, doze educadores mostraram-
se dispostos a trabalhar na pesquisa. No entanto, logo apds o primeiro encontro, em que
expus os encaminhamentos da pesquisa — encontros semanais - ¢ as tarefas a serem
realizadas - leitura de textos cientificos e de divulgacgdo e elaboragdo de didrios de leitura -,
houve muitas desisténcias. Assim, iniciamos nossos encontros com seis participantes: a
pesquisadora, trés coordenadoras pedagogicas, uma professora de Histéria e uma
professora de Geografia. A medida que os encontros transcorriam, percebia a dificuldade
dos participantes de concluirem a leitura dos textos propostos. Dificuldade constatada, mas
ndo administrada por mim, pois, antes que pudesse propor qualquer trabalho para
compreendé-la e minimiza-la, alguns participantes da pesquisa foram se ausentando das
sessoes. Por fim, mantiveram-se no grupo com a freqiiéncia devida, uma coordenadora
pedagogica e a professora de Historia. Ao fim da coleta, tinhamos discutido cinco textos
que compuseram o curso em que os educadores estavam envolvidos: 1 A formagdo de
professores: complexidade, profissionalizaco e processo clinico?*; 2. Professor reflexivo?
Apontamentos para o debate®; 3. Neurose ¢ esclerose na escola x qualidade da autonomia
da educagdo™; 4. Avaliagdo da aprendizagem escolar: um ato amoroso”’; 5. Concepgdo da

A 4, D
avaliacdo dialogica®™.

O processo de coleta desses dados deixou-me extremamente insatisfeita. Houve
inabilidade de minha parte na conducdo do processo de negociacdo que se instaurou em
virtude de certas discrepancias entre os meus interesses de pesquisa e os interesses dos
demais participantes com relagdo a problematicas que se apresentavam no cotidiano de sua
atuacdo profissional. Por muitas vezes, fui solicitada a discutir temas que, ao ver dos
educadores, relacionavam-se com questdes urgentes de sua pratica, o que nos levava a

adiar a discussdo do texto lido para um proximo encontro. Os participantes solicitaram-me

2 PERRENOUD, Philippe. In: Prdticas Pedagdgicas, profissio docente e formagdo — perspectivas
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também intervencdo na sala de aula, com registro de aulas e posterior andlise. Além disso,
a medida que avangavam nossos encontros, os educadores colocavam a necessidade de
refletir sobre temas que ndo se apresentavam nos textos sugeridos no curso de formagao e
sugeriam outras leituras. Senti dificuldades de resolver as demandas: na maioria das vezes,
com receio de perder meus sujeitos de pesquisa, concordei com suas solicitagdes, mas
conduzi as atividades premida pelas preocupagdes com minha pesquisa académica.
Qualquer atividade que ndo mantivesse relagdo direta com ela — como a analise de aulas —
era desenvolvida por mim de maneira agilizada. Embora os educadores insistissem que era
aquilo que mais lhes interessava, ao cabo, eu retomava a sistematica que, a meu ver, mais
se adequava a minha pesquisa. Nao acredito hoje que seria o caso de reconsiderar os meus
objetivos de pesquisa, mas, sem davida, havia que se instaurar uma discussdo para que se
esclarecessem os interesses de cada participante da pesquisa e se buscassem a partir dai

alternativas que servissem a conjun¢ao desses interesses.

Outra dificuldade encontrada dizia respeito a escritura dos diarios de leitura. Sob o
argumento de que ndo encontravam tempo de produzi-los, os participantes ndo os traziam
para os nossos encontros. Como forma de motiva-los a realizar a tarefa, apresentei, por
diversas vezes, os didrios de leitura que eu elaborava, sem, no entanto, dedicar nenhum

encontro exclusivo para o dominio desse processo.

Refletindo sobre o processo em aulas de seminario de orientagcdo, conclui que o
encaminhamento nessa pesquisa de campo foi inadequado, principalmente porque
estabeleci, com os meus procedimentos, espagos artificiais de formag¢ao de professores. Em
vez de inserir-me em horarios ja destinados aos encontros coletivos de formacgao, defini
novos horarios e novos encaminhamentos. Além disso, os textos destinados a leitura nao
atendiam aos interesses mais prementes dos professores. Hoje, avalio que os textos devem
responder, de alguma forma, a questionamentos e necessidades dos participantes da
pesquisa e, portanto, ¢ importante que se preveja um momento inicial em que esses
questionamentos e necessidades sejam analisados por todo o grupo. Faz-se necessario
também um processo de aprendizagem de escrita dos didrios de leitura, de maneira que os

educadores enfrentem coletivamente a dificuldade de elabora-los.

Foi também nos semindarios de orientacdo que o nosso grupo de pesquisa apontava
para a necessidade de se fazer uma distingdo entre o projeto de pesquisa académica e o
projeto de agdo no campo e conseqiientemente, uma distingao entre o papel do pesquisador

e o do formador. Se essa distingdo ndo for bem compreendida, como foi o caso dessa
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primeira coleta de dados, o pesquisador corre o risco de inviabilizar seu trabalho, tentando
fazer valer apenas seus objetivos de pesquisa e elaborando um contexto que pouco se
relaciona com o cotidiano dos demais participantes. Desse equivoco podem decorrer
outros. Menciono aqui a possibilidade de o pesquisador ndo estabelecer um didlogo real
com os sujeitos da pesquisa, na medida em que conduz a interagdo na dire¢do das suas
questdes de pesquisa e de seu contexto de andlise. Por exemplo, ¢ bastante comum que
algum participante de pesquisa — nos termos aqui definidos - atribua a si e ao pesquisador
papéis que ndo estavam previstos. Nesse caso, ¢ também comum que o pesquisador opte
pela inflexibilidade e reconduza a interagdo para uma ordenagdo que ele julga a mais
afinada com sua pesquisa e com as orientacdes discutidas com seu grupo de pesquisa. Essa
dificuldade de abandonar as regras pré-estabelecidas relaciona-se, a meu ver, com a
dificuldade que enfrentei, na primeira coleta, com as demandas dos professores.
Provavelmente, isso também justifique o fato de eu ndo ter optado pela reorganizagiao do

trabalho de campo e mantido até o fim as leituras propostas no curso.

Foi com base nessas reflexdes que considerei por bem empreender uma nova coleta
de dados. Em abril de 2003, procurei um dos Nucleos de A¢ao Educativa que compunham
a Secretaria Municipal de Educagdo de Sao Paulo para junto com ele buscar educadores
que se dispusessem a participar de minha pesquisa. Fui entdo encaminhada para uma
escola localizada na periferia da cidade, que realizava um trabalho bastante comprometido

de formagao de alunos de 1* a 4* séries, cuja descrigdo ¢ feita no proximo item.

4. Local da pesquisa de campo

O local em que realizei a coleta de dados para esta pesquisa ¢ uma escola publica
municipal de Sao Paulo, localizada na periferia da cidade, que iniciou o atendimento a
comunidade em 2000, absorvendo a demanda de uma escola proxima, e, em 2003, periodo
de coleta de dados, atendia a cerca de 600 alunos do primeiro ciclo do ensino fundamental,
distribuidos em duas salas de primeira série, seis de segunda, sete de terceira e seis de
quarta.

No projeto politico-pedagdgico da escola, constavam os seguintes objetivos: 1.
formar sujeitos que atuem na sociedade movidos pelos valores da ética e da solidariedade;
2. considerar os valores e os saberes que os alunos ja acumularam no decorrer de sua

vivéncia; 3. favorecer ao aluno a constru¢do ¢ o acesso ao conhecimento, mediante a
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utilizacao de uma metodologia construtivista; 4. gerar ambiente de afeto e confianca; 5.
promover a autonomia, criticidade, criatividade, responsabilidade, comunicacdo e
humanizag¢do de todos os segmentos escolares.

Ciente de que, de maneira geral, na rede, a elaboragdo do projeto politico-
pedagdgico atende a injungdes burocraticas colocadas pela Secretaria de Educagdo e de
que nem sempre ¢ resultado de uma andlise séria e aprofundada sobre a realidade
vivenciada pela comunidade escolar, procurei, em entrevista com as coordenadoras
pedagogicas, verificar de que maneira se articulariam (ou ndo) os preceitos defendidos no
projeto com o trabalho cotidiano desenvolvido na unidade escolar. Nessa oportunidade, fui
informada de que o projeto politico-pedagogico da escola foi formulado com a participacao
de grande parte da comunidade escolar, em assembléias que reuniam pais e funcionarios da
escola. Desse projeto, desdobrava-se o plano de ensino, que, segundo as coordenadoras,
era constantemente avaliado e reformulado pelo corpo docente, numa dinamica que
envolvia reunides em que os professores expunham o trabalho realizado em sala de aula e
procuravam relaciond-lo com os objetivos assumidos no projeto politico-pedagdgico.
Discutiam-se também as necessidades dos alunos e da comunidade escolar e as formas
pelas quais as atividades pedagdgicas poderiam auxiliar no seu atendimento.

Dessas discussdes nasceram alguns projetos que tencionavam responder as
demandas identificadas: o projeto Higiene Bucal procurava sensibilizar os alunos para a
importancia de cuidarem da satude bucal; o projeto Flauta pretendia utilizar a misica como
elemento facilitador da aprendizagem e da convivéncia social; o projeto Amor a Patria
enfocava atividades pedagogicas que permitissem aos alunos construir um sentido positivo
de patria; o projeto Intervalo Dirigido procurava minimizar os problemas de convivéncia
observados em periodo de intervalo, com apresentacdes de danga, teatro, musica, capoeira,
balé, organizadas pelos proprios alunos com a ajuda dos professores. Com vistas a
integragao escola-comunidade, a unidade desenvolvia também o projeto Formagao de Pais,
que previa a realizagdo de assembléias com pais, professores e especialistas em que se
discutiam temas voltados a relacdo escola-pais-criangas. Procurava-se com isso tornar
claros os papéis das instituicdes escolar e familiar na formagdo da crianga. Tratava-se de
uma tentativa de romper com o comportamento habitual dos pais de adentrarem o espago
escolar ou para reclamarem dos procedimentos adotados pela escola ou para cuidarem da
manuten¢do do prédio. O projeto inseria os pais na escola para que compreendessem sua

organizagao, seus objetivos e suas propostas de trabalho e pudessem conjuntamente refletir
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sobre procedimentos a serem adotados na familia que conjuminassem com os propositos
daquela unidade escolar.

Além desses projetos, havia a consecu¢do de um projeto de formagdo continuada de
professor, denominado Projeto Especial de A¢do — PEA, do qual participavam os
professores que fizeram a opg¢ao pela Jornada Especial Integral — JEI. Por esse projeto, os
participantes reuniam-se uma vez por semana, durante cerca de duas horas, para discutirem
temas pertinentes ao campo da educacdo e as disciplinas especificas que compdem a grade
curricular do ensino fundamental. Conforme relato das coordenadoras pedagogicas, nessas
reunides, eram realizadas leituras de textos previamente selecionados por elas, tendo em
vista as necessidades de formagao apresentadas pelo projeto politico-pedagodgico da escola,
principalmente no que se refere a opcdo pela teoria construtivista nele exposto. As
coordenadoras explicaram que, em virtude da falta de tempo dos professores de realizarem
uma leitura prévia, todo o processo era desenvolvido nas reunides, numa dindmica que
considerava a leitura em voz alta e intervengdes esporadicas por parte de qualquer
participante. Caso ndo houvesse nenhum apontamento, as proprias coordenadoras
perguntavam aos professores que compreensao ou reflexdo estavam elaborando em relagdo
aos conteudos do texto lido. Disseram as coordenadoras que raramente podiam fazer a
leitura prévia do texto, o que as colocava, em tese, nas mesmas condi¢des que os demais
participantes das reunides. Acrescentaram ainda que sentiam especial dificuldade com
textos relacionados as disciplinas especificas da grade curricular, mas que o fato de se
colocarem como leitoras iniciantes atenuava as expectativas dos professores de que
apresentassem uma compreensao mais elaborada sobre o texto lido.

As coordenadoras pedagogicas dedicavam-se também as atividades desenvolvidas
nas demais horas-aula garantidas pela JEI, geralmente destinadas a andlise do trabalho
realizado em sala de aula e ao planejamento coletivo de atividades pedagogicas.
Demonstravam profundo interesse de apoiar os professores na consecucao de seu trabalho
diario e de propiciar na escola relagdes profissionais e interpessoais favoraveis ao trabalho
pedagogico. Os professores, com grande freqiiéncia, recorriam a elas para compartilhar
situacdes emblematicas enfrentadas em sala de aula.

Em suma, a analise inicial do campo me levou a concluir que a escola contava com
uma equipe de profissionais bastante comprometida com a formacao de seus alunos e com
uma comunidade escolar extremamente envolvida com os trabalhos desenvolvidos nesse

local.
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5. Entrada no campo e escolha dos participantes da pesquisa

Inicialmente, fiz um contacto com a equipe administrativa da escola para apresentar
o0 projeto e para conhecer o local de pesquisa. A equipe mostrou-se bastante disposta a se
engajar no projeto, dando-me, portanto, licenca para conversar com os professores.

Para minimizar a possibilidade de minha presenca na escola ser interpretada como
invasdo de alguém que gostaria de ‘ensinar’ aos educadores como trabalhar bem, avaliei
que, inicialmente, deveria fazer-me conhecer pelo grupo de profissionais que ali atuavam.
Para isso, ofereci-me para participar de algumas reunides pedagogicas — que contavam
com a participacdo nao s6 dos especialistas ¢ professores, como também dos funcionarios
operacionais - da maneira que as coordenadoras pedagdgicas considerassem mais
conveniente. Fiz entdo, minha primeira insercdo na escola, encaminhando uma reunido
pedagogica, em que desenvolvi uma discussdo inicial sobre as teorias de ensino-
aprendizagem e a analise de algumas atividades propostas pelos professores da escola em
sala de aula.

Apds esse encontro, as coordenadoras pedagdgicas, em reunido de PEA,
apresentaram aos professores o meu interesse de realizar com eles minha pesquisa de
doutorado. Um grupo, que se reunia para a consecu¢do do PEA as segundas-feiras, das
15h10 as 17h, demonstrou especial interesse na participacao. Cientificada desse interesse,
propus encontrar o grupo para expor-lhe o meu projeto de pesquisa e para verificar que
tipo de expectativa teria em relagdo a ela. Como estavamos proximos as férias de meio de
ano, as coordenadoras recomendaram-me que ndo iniciasse a coleta de dados relativos a
leitura, antes da volta as aulas, para ndo interrompermos o processo. Acatada a
recomendacdo, dediquei alguns encontros, no final do semestre, para ndo s6 conhecer os
participantes da pesquisa como fazé-los me conhecer, apresentando-lhes alguns aspectos
de minha vida profissional e académica e as razdes pelas quais me interessava, no
doutorado, explorar o tema da leitura em situacdo de formacao de professores. Realizei,
ainda, um questionario para verificar a historia dos participantes no que se refere a sua vida
profissional e ao tema da leitura, considerando os seguintes aspectos: a. a formagao inicial
e continuada do sujeito de pesquisa; b. sua trajetoria profissional; c. sua relagdo com a
leitura de maneira geral; d. sua relagdo com a leitura em formacao profissional; e.
temas/questdes/perguntas que mais os instigam em sua pratica cotidiana em sala de aula.
Foram questdes apresentadas no questionario: 1. relativas a formacao académica: Qual sua

forma¢ao? Em que institui¢do ela se deu? O que determinou sua escolha pelo curso?; 2.
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relativas a atuagdo profissional: Conte um pouco de sua trajetdria profissional; 3. relativas
a formagdo continuada: Como tem sido sua formagdo continuada?; 4. relativas ao objeto
desta pesquisa: Qual sua relagdo com a leitura? Gosta de ler? Que tipo de texto? Que
autores? Para que ou por que vocé se envolve num processo de leitura? No campo
profissional, como tém sido feitas as leituras?; 5. relativas a pratica pedagogica: Levante
temas/questdes/perguntas que se relacionam com sua pratica como professor(a) e que o(a)
desafiam.

O grupo de discussdo reunir-se-ia todas as segundas-feiras, das 15h10 as 17h, e era
composto de seis professores de ensino fundamental I, uma coordenadora pedagogica e
esta pesquisadora. Como poderemos constatar na caracterizagdo dos professores que
abaixo segue, trata-se de um grupo com significativa experiéncia no magistério, que nao
investe, por um motivo ou outro, em sua formag¢ao continuada fora do ambito da Secretaria
Municipal de Educacdo e dos sindicatos da categoria. Sdo profissionais que travam com a
leitura diversificadas relagdes. Relativamente aquela associada a formagdo continuada, as
professoras Erlete, Edilamar, Marcos e Lucia®® afirmam ater-se aos textos indicados e
realizados nos proprios espagos de trabalho; as professoras Tina e Marcele e a
coordenadora Néia manifestam maior autonomia nas suas escolhas, definindo inclusive

suas preferéncias.

1. Erlete®: professora com formagdo em Pedagogia, Educagdo Artistica, Artes
Cénicas e Supervisdo Escolar, por universidades privadas da capital; atua na
escola como professora de terceiro ano do ensino fundamental e como auxiliar
de direcdo. Trabalha como professora nas redes estadual e municipal ha 17
anos. Revela preferéncia por literatura que se relacione com a arte.
Relativamente as leituras que envolvem temas da educagdo, afirma realiza-las
em PEA. Sua formacao continuada refere-se a participacdo no PEA e em alguns

cursos oferecidos pela Secretaria Municipal de Educacao.

2. Tina: professora com formac¢do em magistério (em nivel de ensino médio) em

escola publica, e em Estudos Sociais, por universidade privada da capital; atua

# Os nomes dos professores e da coordenadora pedagogica sdo ficticios.

0 A professora Erlete teve sua participagdo bastante prejudicada pelo fato de ter de assumir a fungdo de
auxiliar de diregdo, inclusive no horario de nossos encontros. Esporadicamente estava presente e atinha-se,
quando isso acontecia, a ouvir os colegas.
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na escola como professora de segundo ano do ensino fundamental. Trabalha
como professora de ensino fundamental na rede municipal ha 11 anos; ja atuou
como Orientadora de Sala de Leitura. Revela preferéncia por leitura de livros
infantis e de obras que enfocam o desenvolvimento emocional das criangas.
Afirma, em questiondrio, que ¢ mobilizada pelo desejo de encontrar novos
caminhos para os problemas que evidencia em sala de aula e que se sente
satisfeita nessa escola, pois teve ai a oportunidade de entrar em contacto com
diversos textos de diferentes autores, que a fazem refletir e reformular suas
convicgdes e valores. O desejo de inovagdo a leva a participar do projeto
PROFA®!, realizado pela Secretaria Municipal de Ensino, com vistas a
contribuir para a formagdo dos professores alfabetizadores da rede. Segundo
ela, suas leituras no campo profissional sdo aquelas motivadas pelo PEA e pelos
cursos de formacdo oferecidos pela Secretaria. Revela, em seus escritos, a
relagdo afetiva que estabeleceu com a escrita e, posteriormente, com a leitura,
em tempos de infincia; mostra, ainda, a importancia da leitura no seu

desenvolvimento profissional:

Aos quatro anos de idade fui internada em isolamento por 15 dias com meningite.
Figquei no 7° andar e meu unico contacto com a minha familia era através de
bilhetinhos jogados por mim da janela do hospital e escritos por uma amiguinha mais
velha de 15 anos, que arrumei ld. Nesses bilhetes supria minha tristeza com pedidos:
‘Mamde, quero danoninho!’ — ‘Mamde, compra pasta de dente de morango!’

Meu avé (que ja era meu idolo por tocar violdo, ter uma linda voz e compor
musicas) compos uma musica em minha homenagem que dizia assim.: ‘Olha quem ta
na janela/ A cabecinha de fogo (eu era bem ruiva!) / Tina é o nome dela / A donzela de

31 O PROFA, Programa de Formagio de Professores Alfabetizadores, foi formulado em 2001, pela Secretaria
de Educagdo Fundamental, do Ministério da Educagdo, sob gestdo de Paulo Renato Souza. Trata-se de um
projeto que visa, fundamentalmente, a formag¢do do professor das séries iniciais, a partir de um esforgo
conjunto das secretarias de educagdo estaduais e municipais, das universidades e organiza¢des ndo-
governamentais. Com base nos estudos desenvolvidos por Emilia Ferreiro e Ana Teberosky, o projeto, sob a
supervisdo pedagogica de Telma Weisz e coordenacao geral de Rosana Dutoit ¢ Rosaura Soligo, prevé a
implementagdo de programas de formacdo de professor com vistas a fazer com que os docentes dominem
uma nova didatica de alfabetizagdo, que toma o aprendizado da escrita como um processo evolutivo de
construgdo de hipdteses. Conforme o documento de apresentacio do PROFA: “Hoje sabemos que, no
processo de alfabetizacgdo, as criancas e os adultos — independe de sua origem social e da proposta de ensino
do professor — formulam hipdteses muito curiosas, mas também muito logicas. Progridem de idéias bastante
primitivas pautadas no desconhecimento da relagdo entre fala e escrita para idéias surpreendentes sobre como
seria essa relagdo. Depois de uma longa trajetoria de reflexdo, finalmente ¢ possivel compreender a natureza
da relagdo entre fala e escrita, desvendando o mistério que o funcionamento da escrita representa para todos
os analfabetos. E quando se alfabetizam no sentido estrito da palavra” (SEF, 2001: 14). As hipoteses de que
fala o projeto relaciona-se com os conhecimentos adquiridos pela crianga em sua vivéncia social, sendo, pois,
necessario que o professor considere esses saberes, reconhega-os, valorize-os e crie, no contexto escolar, um
ambiente propicio a aprendizagem das letras, a partir do aciimulo cultural de seu aluno.
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um mundo novo. / Ela é muito simpatica / e sabe ler a cartilha / e conhece matematica
/ e tem pratica nos problemas da familia’.

Quando recebi alta, fiquei emocionada por ter sido agraciada com aquela musica
tdo bonita e que era so minha. Entdo, passei a querer ler (ndo so a cartilha, como diz
a musica), aprender todas as musicas do meu avo para ficar mais proxima dele, poder
cantar com ele e ser mais admirada por ele.

Coisas de crianga! Mas, avaliando hoje todo esse momento dificil por qual passei
junto de minha familia, senti que foi ai que percebi o quanto era valioso escrever
(meio de comunicag¢do com minha familia no hospital) e ler (meio de conquistar e me
aproximar de meu avd). Entendi, nesse momento, a fungdo social da escrita e da
leitura.

()

Fiz o 1° grau nessa linha: ‘manda que eu obede¢o’. S6 quando ingressei no
magistério, encontrei um grupo de amigas mais ‘maduras’ do que eu, propiciando a
percepgdo de que conformismo e comodismo ndo trazem crescimento interior, nem
tampouco aprendizagem.

Comecei a ler mais, me interessar pelos assuntos do momento, debater, me engajei
em campanhas politicas (fiz até boca-de-urna!) com meu pai, que era sindicalista e
tornei quase uma revoluciondria.

Nessa fase de ‘vou mudar o mundo’ acabei o magisterio e ingressei na Faculdade
de Estudos Sociais para depois complementar com Historia. Lecionei por dois anos no
nivel Il — Historia e fiz com os alunos o que gostaria de ter presenciado enquanto
aprendiz: lemos e analisamos musicas, anuncios, reportagens, textos de diferentes
tipos e fontes e nada de questionarios mediocres e provas decorativas. Eu tinha
apenas 19 anos.

()

Para terminar vou usar a mesma expressdo do inicio dessa reflexdo: foi
interessante! Interessante perceber que apesar de ter sido alfabetizada pela cartilha
Caminho Suave, descobri o letramento em contacto com textos diversos (em especial,
as musicas), com o par mais avang¢ado (minha irmd na infdncia, minhas amigas do
magistério, os filiados ao partido e hoje, meus amigos e algumas pessoas como a
Alice) e ao estabelecer com a escrita e a leitura uma relagdo significativa (para qué?,
por qué? e para quem?) e prazerosa.

(...)
Marcele: professora com formacdo em magistério (em nivel de ensino médio)
e, recentemente, em Pedagogia, por universidade privada da capital; atua na
escola como professora de segundo ano do ensino fundamental. Trabalha na
rede municipal de ensino ha 11 anos. Diz-se uma ‘fanatica’ em leitura desde
que, ao participar de movimentos populares, descobriu a importancia dos livros
para preencher lacunas em sua formagao de ensino publico. Revela preferéncia
por obras que exploram o contetido filos6fico da agdo educativa e se mostra
inclinada pela area de formagdo de professores. Cita, em questionario, a leitura
recente de dois livros, um relacionado ao ensino da lingua portuguesa e outro,
ao ensino da matemadtica. Declara ter ficado especialmente sensibilizada com
dois autores da drea da educagdo, Terezinha Rios e Mario Sérgio Cortella. A

professora valoriza o PEA, pois, segundo ela, trata-se de um espago coletivo de
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discussao que amplia a compreensao dos textos. Em texto que procura resgatar
a memoria de seu letramento, relembra a importincia da mae em sua formagao
como leitora e assinala a relevancia da leitura na supera¢do da dor e na
descoberta do mundo:

Meus pais vieram do interior do Paranda. Mamde sabia somar, subtrair e tinha se
alfabetizado no modo fonético, sendo o proprio nome utilizado como primeira palavra
na alfabetizacdo e era assim que mamde nos preparava para escola: ensinando nosso
nome, caligrafia desenhada, perfeita e contas. Mas o que me lembro mesmo é dos
contos de fadas que mamae lia para nos e diversas vezes 0s mesmos contos.

()

Em nossa casa havia muitos livros: colegdo como ‘Os Bichos’, contos de fada, um
livro de fabulas e revistas infantis.

Acho que foi ai, no meio de livros e de mamde que desabrochei para primeiras
letras, meu inicio no mundo letrado.

()

Aos treze anos minha vida teve outro rumo, mamde morreu. Foi depois dessa dor
que descobri a importancia de ler. Fiquei perdida, mudamos para outro bairro. Escola
nova, amigos ficaram para trds.

Comecei a participar de um grupo de jovens e nem sei bem como logo estava
envolvida em outros grupos e o que fez a diferenca foi a Pastoral Operaria. Para
entender o que ‘os companheiros’ falavam era preciso conhecer o processo historico e
politico do Brasil e fui em busca de informagdes em palestras e na leitura. Apaixonei-
me pelo ato de ler. Lia tudo que caia nas minhas mdos: livros de historia do Brasil,.
Romances (destaco Exodus), auto-ajuda para adolescentes e muitos outros, menos
poesia

Aos quinze anos fui morar numa comunidade da igreja e iniciei o curso de
magistério. Uma das leituras solicitadas pelos professores era Comunicagdo como
pratica da liberdade, de Paulo Freire. Apaixonei-me por Paulo Freire. Na
comunidade em que morava tinha muitos livros e no meio encontrei Pedagogia do
Oprimido. Li com avidez. Tive contacto com pessoas que trabalhavam com o método
Paulo Freire na Alfabetizacdo de Adultos.

Essas leituras me levaram a achar que algo estava estranho na forma de ensinar
as criangas, pois eu ja comegara a dar meus primeiros passos como professora num
colégio particular conceituado da regido.

Edilamar: professora formada em magistério (em nivel de ensino médio); sem
formagdo universitaria, participa de um curso oferecido pela Secretaria
Municipal de Ensino, que tem validade de ensino superior (PEC- Ensino
Superior); atua na escola como professora do quarto ano do ensino
fundamental. Trabalha na rede municipal de ensino, ha treze anos, como
professora de ensino fundamental e de ensino infantil. Afirma que muito
recentemente, em decorréncia da participac¢do nas aulas de PEC e do PROFA e
nas reunides do PEA, passou a dar importincia a leitura, dedicando-se,

principalmente as obras indicadas nesses espacos de formacgao.
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5. Néia: coordenadora pedagdgica formada em Pedagogia por universidade
privada da capital; atua na rede municipal de ensino ha 16 anos, sendo quatorze
como professora de ensino fundamental e de ensino infantil ¢ dois como
coordenadora pedagodgica. Direciona suas leituras ao tema da educagao,
principalmente no que diz respeito ao processo de ensino-aprendizagem. Sua
formacgdo continuada realiza-se, segundo ela, nos cursos de formag¢ao oferecidos
pela Secretaria e nas leituras que faz, sempre que se depara com uma
problematica relacionada ao ensino. Lembra, em suas memorias de letramento,
as oportunidades que a escola lhe propiciou para desenvolver-se como leitora e

enfatiza a relevancia da leitura para o seu espirito investigativo:

()

O fato marcante para mim foram os primeiros livros que li na biblioteca [da
escola primaria]. Foi uma cole¢do inteira do Walt Disney — Mickey é o tal e outros.
Foi muito bom, ndo parei mais. Tudo que pegava lia.

Lembro-me também de um livro E o vento levou o baldo de Joaninha, que era a
historia de uma menina que brincava com o seu baldo e o vento forte a levou para um
passeio inesquecivel.

Sempre que pegava um livro para ler tinha a sensagdo que algo de muito
interessante eu iria viver.

Foi com esse espirito de descoberta que comecei a ler muito sobre educag¢do desde
o0 momento em que me deparei com o fracasso da escola, com a impossibilidade desta
de propiciar um ensino de qualidade a todas as criangas.

Sempre que eu reprovava uma crianga pensava que naquele momento estava
prejudicando uma vida com uma caneta.

Busquei respostas com colegas, CPs e descobri que a minha formacgdo era algo
que eu mesma deveria e poderia construir e foi com o mesmo espirito de descoberta
que eu tinha na época que lia os livros da biblioteca da minha escola, que passei a
buscar nos livros as respostas para as minhas inquietagoes.

Sempre que tenho duvidas pesquiso, leio e sempre fago isso na expectativa que a
leitura me darad respostas para as minhas angustias.

6. Marcos: professor formado em magistério ¢ com formagdo recente em
Pedagogia por universidade privada da capital, atua na escola como professor
de terceiro ano do ensino fundamental. Trabalha na rede municipal de ensino ha
quinze anos. Afirma que ndo possui nenhuma preferéncia especifica quanto a
géneros e estilos. As leituras relativas a sua profissao sao aquelas realizadas em
PEA. Recorda, em suas memorias de letramento, a infancia repleta de livros;
fala da importancia dos livros na busca das respostas para perguntas instigantes

e ressalta sua orientagdo para a leitura no sentido de manter-se mais informado:
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()

Animo para ler, impulso eu tive quando meu pai comecou a trazer para nos os
classicos da Disney, livros de capa dura, ricamente ilustrado e com disco com a
narrativa. Quinzenalmente, chegava um novo, era uma delicia. Cole¢do semanal como
Os Bichos eram aguardados com aflicdo, e posteriormente varias outras.

Minha made ganhava de uma tia revistas como Cruzeiro, Manchete, Sele¢oes e uma
vez por més comprava Claudia. Ambos tinham habito de fazer palavras cruzadas, que
hoje também é um dos meus passatempos.

Na casa de minha tia Leca havia um escritorio e nele uma biblioteca linda repleta
de colegoes encardenadas com dourado, enchiam as paredes. Era o meu local
preferido da casa, depois da cozinha logicamente. Passava horas olhando cada um
varias vezes, mesmo os que ndo tinham ilustragéoes, queria ler todos. Meu tio, apesar
de distante de nos, tinha dois empregos e um bom padrdo de vida e dizia que devia
muito aos livros.

No mesmo discurso, meus pais falavam da falta que a escola fazia e da pouca
leitura.

Aos poucos esses fatos, so consegui perceber isto recentemente, foram aglutinando
e me encaminhando para uma vontade enorme de ler, ler e ler.

()

Antes mesmo de entrar na escola carregava uma timidez, que com o susto do que
vi [na escola], com a decep¢do que tive fez em mim nascer o siléncio. Fiquei alguns
meses nesta primeira escola e tive que mudar. Na mudanga perdi o cachorro e uma
caixa com todos os nossos livros que foi oferecida ao motorista como forma de
pagamento da mudanga, pois ele fazia gratuitamente, por ser amigo de meu pai. Na
caixa meus sonhos de leitura, meu desejo de infdncia, livros que nunca havia lido de
fato, mas que eram meus, que carregavam meus sonhos.

()

Cincelli, este foi o ‘cara’. Um dia na aula, que era concorrida, todos faziam
siléncio para ouvir as brincadeiras do professor, na aula dele ndao havia gritos, apenas
riso ou ele para contar piada. Cincelli ensinava brincando, provocava a todos. Mas
um dia foi especial, em determinado momento da aula, em que podiamos participar
ativamente, pude perguntar: ‘como é que as baleias dormem?’ Siléncio total e o
professor afirma, sem sombras de duvida: ‘ndo sei’. Gelo. Caracas, coloquei meu
idolo em xeque e ele se entrega. Ai, o que eu fiz. Mas ele logo em seguida afirma: ‘eu
vou pesquisar na faculdade e trago a resposta’. Somente ai eu descobri que
professores ndo sabiam de tudo e que eles tinham que estudar. Até entdo eu achava
que bastava ser professor para ndo estudar mais e ser inteligente para sempre.

Houve uma corrida na sala para descobrir qual a resposta do problema. Muitos
alunos tentaram descobrir, eu entdo percebi que poderia ir atras da informagdo,
deveria apenas pesquisar. Minha vida mudou.

()

Acabando o colégio, vem o trabalho e meus relacionamentos mudam e para
acompanhar o nivel me vejo obrigado a ampliar minha leitura. Entdo, viajo mais ao
interior do saber em busca de informagdo. Classicos da literatura, romances diversos,
livro de historia e curiosidades. Li muito, revistas que apresentassem cronicas e
reportagens atuais, passei a ser leitor de Veja e de jornais.

Lucia: professora com formagdo em magistério (em nivel de ensino médio) e
em Letras, por universidade privada da capital; atualmente realiza curso na area
da Pedagogia, também em universidade privada; dedica-se na escola ao terceiro

ano do ensino fundamental. Trabalha como professora de ensinos infantil e
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fundamental da rede municipal de ensino ha sete anos. Participa dos cursos de
formagdo continuada oferecidos pelo sindicato da categoria e pela Secretaria
Municipal de Ensino. Afirma que tem restringido as suas leituras aos textos
solicitados no curso de Pedagogia que atualmente realiza ¢ no PEA. Diz que
encontra prazer nessas leituras, pois elas lhe permitem compreender melhor seu
contexto de trabalho. Conforme declara em suas memorias de letramento,

cresceu estabelecendo com a leitura uma relagao ludica:

Quando tinha por volta de 5 a 6 anos me lembro bem que ficava muito interessada
quando via minha irmd lendo gibis. As vezes, quando ela tinha paciéncia, lia uma ou
outra historia para me aquietar e para parar de pedir. Entdo, de vez em quando eu
pegava o gibi e observava as cenas, falava para minha irmd que ja sabia ler e contava
para ela o que estava acontecendo, colocando o dedo em cima de cada cena. Logo ela
percebia que eu ainda ndo sabia ler e logo me dizia isso. Na verdade, eu também
sabia.

()

Fui alfabetizada pela cartilha Caminho Suave. Minha irmd estava um ano a minha
frente e minha tia, que morava conosco, dois anos. Quando eu tinha algum tipo de
dificuldade por ndo entender o que me era ensinado na escola, era a essas duas a
quem eu recorria. Isso ocorria com pouca freqiiéncia. Uma dessas ocasioes se deu
quando a professora da segunda série ensinava para a turma, divisdo por dois
algarismos. Eu ndo conseguia abstrair mentalmente a operagdo e recorri primeiro a
minha irmd, que ndo teve muita didatica, foi ai que resolvi procurar minha tia (tia
Zeza), me ensinou a divisdo de tudo quanto era jeito até eu aprender, e nunca mais
esqueci.

O gibi voltou a ter importancia na minha vida quando eu tinha 9, 10 anos. Gostava
muito de ler os gibis que o meu padrasto trazia de seu trabalho. Ndo tinhamos
condi¢des financeiras para lazer, entdo minha distra¢do era viajar nas historias em
quadrinhos. Nesse sentido, tinhamos duas cole¢oes de Walt Disney Mundo da Fantasia
e Mundo da Natureza que minha mde adquiria quando eu tinha 8 anos e, para falar a
verdade, ndo ¢ que eu , li e reli, olhava as figuras repetidas as vezes, mas ndo relia as
historias porque ja as conhecia de cor, e eu gostava das surpresas dos finais, algumas
historias me decepcionavam, outras me surpreendiam agradavelmente. Minha
preferéncia era pela Turma da Monica, mas a oferta maior era Walt Disney e até gibis
de super-herdis. Eu tracava todos.

Alice: formada em Letras, por universidade privada da capital, atua como
professora de Lingua Portuguesa em escola da rede municipal de Sao Paulo, hé
dezoito anos, € como professora de ensino superior em institui¢des privadas, em
disciplinas relacionadas com o ensino da lingua materna e com a educacao, ha
cinco anos. Possui especializagdo em Lingua Portuguesa pela PUC/SP e

mestrado em Lingiiistica Aplicada pela mesma instituicao.
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No inicio de agosto, reencontrei os participantes da pesquisa e realizei, antes das
leituras de textos, quatro encontros, visando retomar os objetivos de minha pesquisa e
levantar com o grupo os temas/textos que os participantes gostariam de discutir
coletivamente. Para ndo incorrer em atitude autoritaria e fazer valer minhas sugestdes de
leitura, considerei por bem desenvolver atividades que permitiriam a exposicao da
experiéncia dos educadores e sua problematiza¢do, de maneira a encontrar os temas que
fossem mais atinentes a realidade do grupo e as possibilidades desta pesquisadora. Assim,
trabalhamos com a seguinte organizacao:

e 04 ¢ 11/08: discussdo sobre o trabalho pedagogico desenvolvido pelos professores

e sobre as dificuldades enfrentadas, tendo como instrumentos os planos de ensino e

propostas didaticas concretizadas pelos professores em sala de aula;

e 18/08: analise de interagdes de sala de aula, retiradas de minha dissertacdo de
mestrado’” e da obra de Roseli Cagio Fontana, intitulada Mediacio Pedagégica na

Sala de Aula.

e 25/08: levantamento dos temas para leitura e procedimentos para a pesquisa.

No ultimo desses encontros preliminares, mencionei os temas que haviam sido
sugeridos por eles em questionario. Eram temas relativos ao processo de ensino-
aprendizagem, as dificuldades de aprendizagem, a acdo mediadora do professor, a
alfabetizagdo, a disciplina, a avaliagdo, a formagdo de professores, ao ensino da
matematica e da lingua materna. Disse-lhes, entdo, que nossas discussdes preliminares, a
meu ver, haviam convergido para esses mesmos temas. Acrescentei que gostaria que as
discussdoes a serem realizadas a partir das leituras pudessem ter uma contribuicao
diferenciada de minha parte, por isso seria importante que selecionassemos temas que, em
virtude de minha experiéncia profissional e académica, eu tivesse maior dominio. Assim,
imediatamente exclui o tema do ensino da matematica. Quanto aos demais, fiz-lhes
algumas sugestoes de leitura, apresentando uma breve sintese dos textos sugeridos. Adverti
aos professores que a selecdo ndo era definitiva; se, no decorrer de nossos encontros,

algum participante sentisse a necessidade de redirecionar nossas discussoes, tinha o espago

32 Trata-se do trabalho intitulado As representagdes e a prdtica pedagdgica transformadora: uma andlise do
discurso da e sobre a sala de aula.
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aberto para fazé-lo. O mesmo valeria para a conducio de nossos encontros®. Seguem

abaixo as referéncias dos textos:

DAVIS, Claudia; OLIVEIRA, Zilma de. O desenvolvimento cognitivo e afetivo.
In: Psicologia na educagdo. Sao Paulo: Cortez: 1994, p. 68-86.

Texto de divulgaciao cientifica
Area: Psicologia da Educagio
Tema: teorias de ensino-aprendizagem

Data do encontro para sua discussao: 08/09/2003

Voltado para alunos de cursos de formagdo para a docéncia, o texto apresenta, de
maneira bastante sintética, as teorias de desenvolvimento que embasam praticas
pedagbgicas diferenciadas, classificando-as em concepg¢do ambientalista e concepcao
interacionista e dedicando atencdo especial a teoria de Jean Piaget e de Vygotsky. Sua
escolha se deu pelo fato de que a forma acessivel de abordagem permitiria uma discussao
introdutoria sobre as perspectivas construtivista e socio-construtivista de aprendizagem. No
encontro, os professores relacionavam os contetidos do texto com discussdes anteriores que
haviamos realizado nos encontros preliminares. A relagdo afetividade e aprendizagem e

dificuldade de aprendizagem foram os topicos mais destacados nas discussoes.

SOARES, Magda. Letramento em texto didatico: o que ¢ letramento e alfabetizacao. In:

Letramento: um tema em trés géneros. Belo Horizonte: Auténtica, 1998, p.15-60.

Texto de divulgacao cientifica
Area: Lingiiistica Aplicada
Tema: letramento

Data do encontro para sua discussio: 22/09/2003

33 Terminamos os nossos trabalhos mantendo a selegdo inicial de textos.
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O texto, dirigido a um publico pouco inserido nas discussdes sobre letramento,
apresenta, de maneira bastante acessivel, as distingdes entre alfabetizacdo e letramento,
assinalando o contexto historico que justifica a construgdo desses conceitos e destacando a
pratica social como norte fundamental para uma abordagem de ensino-aprendizagem da
leitura e da escrita em termos de letramento. O fato de o texto poder se constituir numa
preparacao as discussdes elaboradas por Smolka — proxima obra a ser lida, cujos conteudos
apresentam-se em nivel mais denso -, foi o motivo da escolha. No encontro, os professores
enfocaram, principalmente, a sua compreensdo de que a autora havia estabelecido uma

distin¢do entre alfabetizacdo e letramento, qualificando-a como equivocada.

SMOLKA, Ana Luiza Bustamante. A emergéncia do discurso na escritura inicial. In:
. A crianga na fase inicial da escrita: a alfabetiza¢do como processo discursivo.
Sao Paulo: Cortez, 2000, p.65-113
Texto cientifico primario
Area: Educacio
Tema: ensino-aprendizagem da escrita
Datas dos encontros para sua discussao: 29/09/2003
06/10/2003
13/10/2003
20/10/2003

O texto expode parte de uma pesquisa desenvolvida pela autora, orientada pelo
objetivo de acompanhar os processos de aquisi¢do da linguagem escrita pela crianga. O
capitulo que foi dado a leitura para os professores discute a aquisi¢do da escrita numa
perspectiva socio-cultural, considerando o sujeito que aprende, as condigdes em que essa
aprendizagem se da e o papel do outro nesse processo de construgcdo. Por manter um
nucleo conceptual bastante cerrado, a obra dirige-se a uma interlocu¢do qualificada, que
ndo considera uma audiéncia completamente leiga. Essa caracteristica da obra pode
justificar o fato de termos dedicado maior nimero de encontros para sua discussdo. Sua
escolha relacionou-se com a possibilidade de levar os professores a reflexao acerca de um
trabalho alfabetizador, pautado por uma abordagem discursiva. Foi, sem duvida, a obra que

mais marcou os professores; por diversas oportunidades, eles a retomavam. No encontro
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final, dedicado a avaliagdo dos trabalhos desenvolvidos, os professores reiteravam a
importancia de sua leitura na sua formagdo. Os encontros foram assinalados por duas
preocupagdes fundamentais: 1. a compreensdo sobre os conceitos mobilizados pela autora,
relacionados com os estudos de Vygotsky; 2. a articulag@o entre os contetidos do texto e a

pratica da sala de aula.

PASQUIER Auguste; DOLZ Joaquim. Um decalogo para ensinar a escrever. (Tradugao de
R. H. R. Rojo). In: Cultura y Educacion, n. 2, p.31-41. Madri, Fundacion Infancia y
Aprendizaje.

Texto de divulgacio cientifica

Area: Educacdo

Tema: ensino-aprendizagem da escrita

Datas dos encontros para sua discussao: 03/11/2003

10/11/2003

O texto apresenta alternativas didaticas para o ensino-aprendizagem da escrita, a
partir da concepgdo de que esse processo deve considerar o dominio das capacidades
atinentes a produgdo de diferenciados géneros textuais, considerando suas caracteristicas
especificas. Mais do que se atentarem aos procedimentos didaticos expostos no texto, os
professores interagiram no sentido de expor sua pratica sobre o ensino da escrita,
colocando para a pesquisadora a tarefa de relaciona-la com os pressupostos tedricos que

embasam as propostas apresentadas no texto.

ROMAO, José Eustiquio. Avaliagio dialogica. In: Avaliagdo dialogica: desafios e
perspectivas. Sao Paulo: Cortez, 1999, p. 85-116.

Texto de divulgacio cientifica
Area: Educacio
Tema: avaliagcdo escolar

Data do encontro para sua discussao: 17/11/2003
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O texto apresenta as concepcdes de avaliagdo que pautam as praticas escolares e
defende a avaliagdo dialégica como a mais pertinente ao projeto de educacdo libertadora.
Sua escolha relacionou-se com o interesse da coordenadora pedagogica Néia de trazer para
0s nossos encontros discussdes que estavam sendo feitas pelos demais grupos da escola.
No encontro, os professores, apesar de terem expressado criticas a forma tradicional de
avaliacdo, enfatizaram a dificuldade de se implantar na escola publica uma avaliacdo de

cunho libertador.

LERNER Delia. E possivel ler na escola? In: Ler e escrever na escola: o real, o possivel e

o necessario. Porto Alegre: Artmed, 2002, p.73-102.

Texto de divulgacao cientifica
Area: Educacio
Tema: ensino-aprendizagem da leitura

Data do encontro para sua discussio: 17/11/2003

O texto discute o tratamento que a instituicdo escolar d4 ao ensino-aprendizagem da
leitura e apresenta a proposta de projetos como aquela que pode atender aos anseios de
formacao do leitor critico que compreende o texto como um instrumento que medeia as
praticas sociais. No encontro, inicialmente, os professores relacionaram o texto com o
anterior, enfocando formas de avaliagdo do texto produzido do aluno; depois, passaram a
expor as atividades didéticas que desenvolviam em suas salas de aula; a reflexdo foi no

sentido de analisar em que concepgao de leitura essas atividades se sustentavam.

RIOS Terezinha Azeredo. Dimensdes da competéncia. In: Compreender e

ensinar: por uma docéncia da melhor qualidade. Sao Paulo: Cortez, 2001, p. 93-109.

Texto cientifico primario
Area: Didatica

Tema: formacgdo de professor
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Data do encontro para sua discussao: 01/12/2006

O texto, relacionado a discussdo do trabalho de doutorado da autora, analisa quatro
dimensdes da competéncia do professor — técnica, politica, estética e moral — colocando-as
como necessarias para o docente que realiza uma intervengdo critica em seu campo de
trabalho, ao entendé-lo como uma pratica inserida num projeto de constru¢do do bem
coletivo. Trata-se de texto amplamente divulgado na rede publica de ensino, quando o
tema da formagdo de professor ganhou forca nesse espaco. A discussdo, no encontro,
centrou-se na relagcdo entre ética e afetividade, no sentido de os professores viabilizarem

uma intera¢do pedagdgica pautada pelo respeito e pela inclusao do diferente.

Ainda no ultimo encontro preliminar, discutimos as formas de encaminhamento de
nossos trabalhos. O grupo concordou em vir aos encontros semanais ja com a leitura
realizada. Sugeri que fizessem destaques no decorrer da leitura para apresentd-los ao
grupo. Propus, ainda, a produ¢do de um diario de leitura. A partir da leitura de um diario
previamente preparado por mim, mencionei os aspectos que deveriam ser considerados nos
diarios dos participantes da pesquisa, ressaltando que sua produgdo deveria ser feita,
preferencialmente, em simultaneidade com a leitura. Sugeri que as seguintes questdes
pautassem a producdo do texto: 1. qual sua expectativa em relagdo ao texto? 2. quais
destaques vocé faz dos contetidos do texto? (que questdes ele suscita?; quais as duvidas?;
quais reflexdes foram sendo elaboradas no decorrer da leitura?); 3. quais conceitos
mobilizados pelo texto vocé considera importante?; 4. suas expectativas de leitura foram
atendidas? 5. qual sua apreciacdo sobre o texto? Afirmei a importancia de se registrarem as
impressoes € as expectativas langadas pelo texto, para que pudéssemos ter maior controle
do processo de significacdo gerada na leitura.

A partir de setembro, iniciamos nossas discussdes sobre os textos. Segue abaixo o

cronograma dos trabalhos desenvolvidos:
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DATA

TAREFAS

22/05/2005 Visita ao local de pesquisa, conversa com as coordenadoras pedagdgicas,
a diretora e a assistente de direcdo para apresentacdo do projeto de
pesquisa.

03/06/2003 Reunido pedagogica com os professores: discussdo sobre teorias de
ensino-aprendizagem, com énfase na perspectiva sdcio-construtivista e
analise de atividades desenvolvidas pelos professores em sala de aula.

09/ 06/2003 Conversa com as coordenadoras pedagogicas para andlise do projeto
pedagdgico da escola.

23/06/2003 Encontro em horario de JEI com os professores sujeitos de pesquisa,
apresentacao dos participantes, apresentacao do projeto de pesquisa.

04/08/2003 Discussao sobre o trabalho pedagogico desenvolvido pelos professores e
sobre as dificuldades enfrentadas.

11/08/2003 Aplicagdo de questionarios

18/08/2003 Analise de interagdes de sala de aula (retirados de minha dissertagcdo de
mestrado As representagoes e a pratica pedagogica transformadora:
uma andalise do discurso da e sobre a sala de aula, defendida em 2001)

25/08/2003 Analise de interacdes de sala de aula (retiradas da obra de Roseli Cagao
Fontana Mediagcdo pedagogica na sala de aula); procedimentos para
elaboracao dos diarios de leitura.

08/09/2003 Encontro para andlise de O desenvolvimento cognitivo e afetivo

22/09/2003 Encontro para andlise de Letramento em texto didatico: o que é
letramento e alfabetizacdo

29/09/2003 Encontros para analise de A emergéncia do discurso na escritura inicial

06/10/2003

13/10/2003

20/10/2003

03/11/2003 Encontros para analise de Um decdlogo para ensinar a escrever

10/11/2003

17/11/2003 Encontro para analise do texto Avaliacdo dialogica

24/11/2003 Encontro para anélise do texto E possivel ler na escola

01/12/2003 Analise do texto Dimensoes da competéncia

08/12/2003 Avaliagdo dos encontros
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Conforme demonstra o quadro, relativamente a leitura de textos, tivemos 11
encontros em que foram analisados seis textos. De minha parte, realizava a leitura prévia,
procedendo a escritura do diario, destacando os aspectos que a meu ver eram relevantes
para serem discutidos no grupo. Minha preocupagdo centrava-se na defini¢do dos conceitos
que eram apresentados nos textos e na problematizacdo de alguns aspectos da pratica
docente a que o texto poderia lancar luzes. Da parte dos professores, Tina, Marcele e
Marcos mantiveram freqiiéncia bastante satisfatoria na leitura dos textos e na produgdo dos
diarios; a professora Erlete, por acumular a funcao de auxiliar de dire¢do, raramente estava
presente em nossos encontros, demonstrando enormes dificuldades para cumprir as tarefas
e participar das discussdes; a professora Lucia mantinha uma freqiiéncia razoavel nos
encontros, mas a realizacdo das leituras era esporadica. Quanto a coordenadora, esteve
presente em quase todos os encontros e, embora ndo apresentasse o didrio, realizava as
leituras, contribuindo muito para as discussoes que se desenvolviam.

Preocupada com aqueles que ndo compareciam ao encontro com a leitura realizada,
solicitei a coordenadora que dispensasse a leitura dos textos alguns dos encontros semanais
que compunha a carga de trabalho dos professores. Fui prontamente atendida. Mas, mesmo
com essa alternativa, alguns professores nao realizavam a tarefa. De qualquer maneira, eu
procurava nos encontros agrega-los a discussao, questionando-os e expondo sinteticamente
as idéias do autor que se relacionavam com o questionamento abordado. Avalio que os
professores foram, aos poucos, encontrando um lugar a ocupar no grupo.

Inicidvamos os encontros, com um dos participantes fazendo sua aprecia¢ao sobre o
texto lido e levantando os questionamentos que essa leitura lhe suscitara. De maneira geral,
o engajamento dos demais participantes era rapido e acontecia de maneira bastante
espontanea. Por isso, mais do que conduzir o encontro, apresentando as minhas questoes,
era conduzida na interagdo pelos interesses do grupo e pelos papéis que seus participantes
atribuiam a mim. Por fim, surpreendi-me com o nivel de engajamento de alguns
participantes com as tarefas e com a qualidade das discussdes que eram desenvolvidas nos

encontros.
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6. Procedimentos de analise

Considerando as questdes que norteiam a realiza¢do desta investigagdo, voltadas
para a andlise dos modos de leitura dos professores, das vozes que sdo acionadas nas
interacOes dedicadas a discussdo dos textos lidos ¢ da relagdo entre os modos de leitura
identificados e a formagao do professor critico-reflexivo, pretendemos fazer a analise
lingiiistico-discursiva dos enunciados formulados pelos participantes da pesquisa, nos
seguintes termos:

1. no que se refere aos modos de leitura dos professores, identificamo-los, a partir do
levantamento dos conteudos tematicos™*, conforme discussio realizada por Bronckart
(1997), abaixo exposta;

2. relativamente as vozes acionadas no processo de leitura dos textos, cabe verificar: a.
quais vozes sociais orientam os temas produzidos nas intera¢des, assinalando ai as
significagdes refratadas e refletidas; b. como essas vozes replicam outras vozes sociais.
Consideramos, para essa analise, a discussdo que Bakhtin (1934-1935) elabora sobre a
estratificacdo das vozes em diferentes ‘falares’ socialmente tipicos que identificam grupos
sociais, instituicdes, géneros, geracdes, categorias profissionais etc., ja exposta no segundo
capitulo deste trabalho. As vozes sdo identificadas segundo essa perspectiva ideologica.
Para analisar a réplica realizada pelos participantes da interacdo, recorremos a forma de
argumentacdo dos interlocutores, considerando as escolhas lexicais, o uso das
modalizagdes (Bronckart, 1997; Koch, 1987) e dos operadores argumentativos (Koch,
1987). Interessa, nesse caso, investigar se esses modos de leitura se realizam de maneira
autoritaria ou interiormente persuasiva, considerando a primeira como nao-critica € a
segunda como critica;

3. quanto a relagdo entre os modos de leitura e a formacdo do professor critico-reflexivo,
pautamo-nos pelas categorias das modalizagdes, dos operadores argumentativos ¢ das

seqliéncias prototipicas (Bronckart, 1997; Liberali, 2000), no sentido de verificar o

¥ E importante assinalar que conteudos tematicos nio devem ser confundidos com o conceito de tema,
cunhado por Bakhtin. Enquanto o primeiro refere-se a parte explicita do enunciado, considerando-se as
informagdes ou conhecimentos que nele sdo apresentados, o segundo relaciona-se com a producdo de
sentidos gerada na interagdo, que, de maneira geral, ndo se apresenta explicitamente, mas se a capta,
mediante processo de analise. O levantamento dos conteidos tematicos interessa-nos neste trabalho no
sentido de nos oferecer a possibilidade de distribuir os enunciados segundo os modos de leitura que neles se
constatam. Os temas, por sua vez, serdo abordados na medida em que se apresenta a analise das vozes sociais
que sdo mobilizados pelos professores em seus didrios de leitura e nas interagdes com a pesquisadora.
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processo de apropriagdo do discurso alheio, em interagdo pesquisadora-professores, € a

mediagdo realizada pela pesquisadora nesse processo.

Tendo em vista o fato de que as categorias de analise que dizem respeito a teoria
enunciativa bakhtiniana ja foram exploradas nos capitulos 1 e 2 deste trabalho, resta-nos a
tarefa de expor aquelas relativas aos estudos de Bronckart — contetido tematico,
modalizacdes e seqiiéncias prototipicas - e de Koch — operadores argumentativos.

No que se refere ao conteudo tematico, Bronckart (1997: 97) o explica como sendo
o conjunto das informagdes que, explicitamente apresentadas no texto, expdem os
conhecimentos apropriados pelo falante no decorrer de sua experiéncia vivencial e de que
langa mdo na interagdo em virtude de articulacdes que procede entre os conteudos
abordados e sua forma particular de apreciacdo sobre eles. Numa interacdo, esses
conhecimentos entram em confronto com os apresentados pelos demais participantes,
podendo assim, numa dinamica dialogica, reorganizarem-se. Em termos de formagao do
professor critico-reflexivo, a andlise do contetido tematico permite ao pesquisador
conhecer a orientacdo que o professor dd a sua pratica profissional, bem como investigar
como o pesquisador estimula (ou ndo) a capacidade argumentativa do professor, fazendo-o,
por um lado, explicitar as relagdes que teceu entre seus conhecimentos acumulados ¢ a
acdo realizada, e entre seus conhecimentos e os apresentados pelos demais participantes da
interagdo, e, por outro lado, justificar as escolhas feitas e analisa-las. A analise do conteudo
tematico permite ainda verificar quais topicos foram abordados na interagdo ¢ em que
medida o pesquisador estimula o engajamento dos participantes nesses topicos.

As modalizagdes sdo outra categoria que nos permite investigar a articulacdo
argumentativa desenvolvida na interagdo pesquisador-professor e as formas como as vozes
sdo acionadas pelos participantes da pesquisa. Bronckart (1997: 131) relaciona-as com as
avaliagdes que os agentes formulam acerca de alguns aspectos do conteudo tematico. Para
Koch (1987: 75), as modalizagdes revelam a atitude do falante perante seu enunciado,
denotando o nivel de responsabilidade ou de engajamento que assume sobre seus
conteudos. Possuem carater argumentativo, na medida em que evidenciam o valor que o
falante atribui aos conteudos de seus enunciados, colocando-os num nivel maior ou menor
de polemicidade. Trata-se, portanto, de um modo especifico de significar, de uma maneira
especifica de se posicionar. Enquanto Bronckart classifica as modalizacdes em logicas,
deodnticas, apreciativas e pragmaticas, Koch enumera as modalizagdes aléticas, ontoldgicas

ou aristotélicas, as epistémicas e as dednticas.
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A explicacdo oferecida por Bronckart sobre as modalizagdes l6gicas coincide com a
orientacdo dada por Koch para as modalizagdes aléticas, ontologicas ou aristotélicas. Essas
modalizagdes determinam o valor de verdade das proposicdes feitas, propondo relagdes
entre o que ¢ dito e a verdade dos estados de coisas. Nesse sentido, essas modalizagdes
permitem graduar as proposi¢cdes como necessariamente verdadeiras ou possivelmente
verdadeiras, modificando o sentido da simples verdade.

As modalizag¢des deonticas, por sua vez, sdo explicadas tanto por Bronckart (1997:
331), quanto por Koch (1987: 78), como sendo aquelas que se apdiam nos valores e nas
regras de conduta social, colocando as proposi¢des do contetido tematico no dominio do
direito ou do dever, graduando-as entre os niveis do obrigatorio — relativos as regras
plenamente estabelecidas - e do indiferente — relativos ao campo do livre-arbitrio -,
passando ainda pelo permitido ou facultativo.

Quanto as modalizagdes epistémicas, essas sdo postas por Koch como relacionadas
ao dominio do saber, revelando o nivel de conhecimento do falante em relagdo a um
determinado estado de coisas. Nesse caso, as modalizacdes permitem identificar se as
proposicdes estdo sendo colocadas pelo seu proponente no nivel da opinido ou no nivel do
saber objetivo.

Para Bronckart, as modalizagdes apreciativas referem-se a avaliagdes de alguns
aspectos do conteudo tematico, embasadas em valores subjetivos da voz que ¢ fonte do
julgamento. Por essas modaliza¢des, o ponto de vista da entidade avaliadora aparece
marcado nas suas proposigdes, geralmente a partir de adjetivagdes. Ja as modalizagdes
pragmaticas ajudam a explicitar alguns aspectos da responsabilidade de alguma entidade
declarada no contetdo tematico, no que se refere as acdes de que € o agente, atribuindo-lhe
intengdes, razdes e capacidades de acgdo.

No que se refere a formacdo do professor critico-reflexivo, a analise das
modalizacdes utilizadas na interacdo professor-pesquisador permite dimensionar o grau de
engajamento dos participantes dessa interlocu¢do, se mais ou menos autoritdrio. As
modalizagdes podem indicar se o falante apresenta suas proposi¢des como verdadeiras e
necessarias ou, se ao contrario, coloca-as no campo da indeterminagdo, permitindo ao seu
interlocutor aceitar ou ndo os contetidos propostos. Nesse sentido, as modalizagdes
marcam o grau de tensdo que se estabelece na interacdo. Além disso, exatamente porque
evidenciam o nivel de distanciamento que o falante estabelece com seu dizer, as
modalizagdes podem deixar perceber as outras vozes que sio nele apropriadas. Partimos do

pressuposto de que os participantes da interacdo pesquisador-professor viabilizam um
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campo mais propicio a argumentagao a medida que as modalizagdes permitem a introducao
de outras vozes e, conseqiientemente, a confrontacdo de idéias.

Outra forma de analisar a introducdo ou exclusdo de vozes numa proposi¢do ¢
pautar-se pelos operadores argumentativos. Segundo Koch (1987), esses operadores, ao
cumprirem a fun¢do de relacionar um enunciado a outro, permitem que o falante defina
uma certa orientacdo discursiva as suas proposi¢des. Nesse sentido, a autora afirma que os
operadores cumprem a fun¢do de encaminhar para uma certa interpretacdo em detrimento
de outras, podendo estabelecer entre dois argumentos uma relagdo de conclusdo ou de
oposic¢do ou de ajustamento de sentido ou de afirmagdo ou de negagao.

Quanto aos operadores conclusivos, o falante pode estabelecer entre os argumentos
de que lanca mao uma escala em que toma ou o argumento mais forte ou o mais fraco ou
orienta as duas proposicdes no mesmo sentido para levar a conclusdo desejada. No
primeiro caso sdo recorrentes operadores como mesmo, até, até mesmo, inclusive; no
segundo, utilizam-se operadores como ao menos, pelo menos, no minimo; no terceiro,
constatam-se operadores como e, também, nem tanto... como, ndo so... mas também, além
de, além disso, ainda, ja, alias.

No que se refere aos operadores de oposicao, esses indicam a confrontacdo entre
duas idéias apresentadas ao interlocutor como um conjunto de instrugdes para que possa
construir uma determinada interpretacdo, relacionando a situagdo em que a proposi¢do €
feita e o seu valor semantico. Nesse caso, o operador por exceléncia € mas.

Quando o falante pretende esclarecer, retificar, desenvolver ou matizar um
enunciado anterior, hd os operadores especificos para isso. Expressdes como isto ¢, quer
dizer, ou seja, em outras palavras cumprem essa funcdo, permitindo um ajustamento ou
precisdo de sentido. Essa precisdo configura-se, na verdade, como a exclusdo de algumas
interpretacdes em favor de uma apenas.

H4, ainda, operadores que permitem orientar o sentido numa escala que vai de uma
afirmagdo plena a uma negacdo plena. Sdo os quantificadores como fudo, todos, nada,
nenhum, pouco, um pouco, muito, muitissimo etc.

A discussao que Bronckart (1997: 218), com base em Adam (1992), elabora sobre
as seqiiéncias também nos permite uma andlise da tessitura argumentativa urdida pelos
participantes da interacdo pesquisador-professor, na medida em que pode indicar os modos
pelos quais eles organizam sua argumentagdo, visto que nem sempre ela se apresenta de
forma candnica. O autor menciona as formas de organizagdo das seqiiéncias narrativa,

descritiva, argumentativa, explicativa e dialogal, advertindo que na utilizag¢ao préatica, elas

139



ndo necessariamente seguem o rigor didatico. Interessam para nossa analise as seqiiéncias
argumentativas, explicativas e dialogais. As primeiras estdo intrinsecamente relacionadas
com a formagdo do professor critico-reflexivo, pois podem nos mostrar as formas pelas
quais os participantes da pesquisa articulam idéias e posicionamentos. As seqiiéncias
explicativas sdo importantes na medida em que os textos para leitura, de uma maneira ou
de outra, relacionam-se com questdes tedricas que devem ser explicitadas pelos
participantes da pesquisa, em situagdes em que se problematiza a propria teoria ou algum
aspecto de ordem vivencial. As seqiiéncias dialogais, por sua vez, ajudam-nos a identificar
os topicos que foram abordados em dada interacdo, tendo em vista, no nosso caso, os
conteudos dos textos cientificos primarios e de divulgacao cientifica, enfocados na leitura.

Quando o discurso se elabora no sentido de apresentar uma tese acerca de um
determinado tema, propor dados novos que reforcam ou refutam a tese para encaminhar a
uma determinada conclusdo ou nova tese, a seqliéncia utilizada serd a argumentativa.
Bronckart (1997: 226) explica que a articulagdo argumentativa pode ser apoiada por
algumas justificacdes ou suportes, mas pode também ser moderado ou freado por
restricdes. A forca da conclusdo estard justamente no uso desses suportes e/ou dessas
restricdes. Acrescenta o autor que, de forma prototipica, a seqliéncia argumentativa
apresenta quatro fases: 1. a fase da premissa, em que se propde uma constatacao de partida;
2. a fase de apresentacdo de argumentos que orientardo para uma conclusdo provavel; 3. a
fase de contra-argumentos que interpdem restri¢des a orientagdo argumentativa elaborada
na segunda fase; 4. a fase da conclusdo (ou de nova tese), que integra os efeitos dos
argumentos e dos contra-argumentos.

A seqiiéncia explicativa parte da constatagdo de um fendmeno incontestavel — ao
contrario da seqiiéncia argumentativa, que se organiza em torno de algo contestavel — que,
por se apresentar, inicialmente, como incompleta ou necessitando de um desenvolvimento
que resolva algumas questdes ou contradigdes aparentes, ¢ ampliada por explicagdes ou
justificativas. Assim, a constatacdo inicial reformula-se, enriquecida de novas informagdes.
Esse movimento explicativo pode, na sua forma prototipica, comportar quatro fases: 1. a
fase da constatagdo inicial, que introduz um fendmeno incontestavel; 2. a fase de
problematizag¢dao, em que uma questdao da ordem do porqué ou do como ¢ apresentada; 3. a
fase de resolugdo, que introduz as informagdes suplementares capazes de responder a
questdo posta na fase 2; 4. a fase de conclusdo-avaliagdo, que reformula e completa a
constatagao inicial.

A seqiiéncia dialogal refere-se a interacdes face-a-face, estruturando-se, pois em
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turnos de fala e constituindo-se em parceria. Nesse caso, trés fases gerais podem ser
distinguidas: 1. a fase de abertura, na qual os participantes da intera¢do entram em contato,
seguindo os ritos da formagao social em que se inscrevem; 2. a fase transacional, em que o
conteudo tematico da interacdo verbal é co-construido; 3. a fase de encerramento, que pde
fim a troca, podendo ou ndo, ocorrerem outros segmentos.

Liberali (2004: 96) acrescenta, com base em obra anterior de Bronckart (1985), a
seqiiéncia descritiva de acdo, que serve ao objetivo de fazer ver as agdes desencadeadas em
determinada situacdo para se alcancarem macro-acdes. Nesse caso, a seqliéncia inicia-se
com a contextualizagdo da situacdo, segue com o relato das agdes desenvolvidas e uma
avaliacdo que procura identificar algum tipo de coeréncia nessas agdes. Essa seqiiéncia ¢
importante para nossa andlise, na medida em que pode ser utilizada como estratégia
argumentativa pelos participantes da pesquisa, quando esses estabelecem implicitamente
uma relagdo entre tese e relato de uma situacao.

Em suma, a relagdo entre perguntas de pesquisa e as categorias de analise de dados

assim se apresenta:

Perguntas de pesquisa Categorias de analise

1. Quais os modos de leitura procedidos por | Conteudo tematico
seis educadores de uma escola publica
municipal de Sao Paulo dentro de uma
pratica de leitura de formagdo continuada de
professores, desenvolvida em local de

trabalho?

2. Quais as vozes e como sdo acionadas pelos | Escolhas lexicais
participantes da pesquisa nos didrios de | Modalizagdes
leitura e nas interagdes em que se discutem | Operadores argumentativos
textos cientificos primarios e de divulgacao

cientifica?

3. Qual a relagdo entre os modos de leitura e a | Modalizagdes
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formagdo do professor critico-reflexivo, | Operadores argumentativos
considerando-se a interagdo pesquisadora- | Seqiiéncias argumentativas,
professores? explicativas, dialogais e

descritivas de acdo

Para identificar os modos de leitura procedidos pelos professores, inicialmente,
analisamos os diarios de leitura e as transcrigdes dos encontros realizados, no sentido de
levantar os conteudos tematicos em que se fazem referéncias explicitas ao texto lido, seja
por alusdo ao autor ou ao assunto abordado pelo texto, seja pela exposi¢do do processo de
leitura realizado. Em seguida, para relacionar esses conteudos tematicos com modos de ler,
analisamos as metas de leitura que neles se podem constatar. A discussdo sobre essa
analise, apresentada no capitulo 4, desenvolve-se no sentido de identificar as vozes sociais
as quais os participantes aderem ou replicam — tendo em vista o uso de modalizagdes e de
operadores argumentativos - e sua relagdo com a formagao critico-reflexiva do professor.
Interessa-nos também analisar o processo de apropriacao do dizer do autor dos textos lidos,
para verificar se ele se d4 em termos de assimilagdo autoritaria ou de palavra interiormente
persuasiva.

Enquanto no capitulo quatro, a andlise atém-se, fundamentalmente, a interagdo
professor-autor - nos didrios de leitura - ¢ & interagdo entre pares - nos encontros para
discussao dos textos lidos -, no capitulo cinco, estendemos a analise para a interacao
pesquisadora-professores, no sentido de verificar, com base no uso das modalizacdes, dos
operadores argumentativos e das seqiliéncias prototipicas descritivas de acao,
argumentativas e explicativas, em que medida as vozes mobilizadas pelos participantes
relacionam-se com a formacao critico-reflexiva do professor. Para isso, tomamos uma das
interacoes relativas a discussdo da obra de Ana Maria Luiza Bustamante Smolka, 4
crian¢a na fase inicial da escrita. Alguns fatores definiram essa escolha: 1. por ser
cientifico primario, esse texto explora conceitos em nivel cerrado; interessa-nos, pois,
analisar o processo de apropriagdo desses conceitos por parte dos professores e a mediacao
realizada pela pesquisadora nesse processo, uma vez que a autora niao se ateve a essa
mediagdo, pois seu interlocutor primeiro ndo era o professor; 2. o texto apresenta
discussdes importantes que estdo na agenda do professor alfabetizador, principalmente no
que diz respeito ao ensino-aprendizagem da leitura e da produgdo escrita como praticas

sociais.
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CAPITULO 4: MODOS DE LER DO PROFESSOR

Neste capitulo, procedemos a discussao da analise de dados relativos aos modos de
ler mobilizados pelos professores em diarios de leitura®® e nos encontros de grupo de
formacdo, em que se discute o texto proposto para leitura. Para a anédlise, realizamos
inicialmente o levantamento dos conteudos tematicos ativados pelos professores nessas
duas circunstancias de leitura, considerando os enunciados que fazem mencao ao texto
lido, a algum contetido nele exposto, ao autor ou ao processo de leitura realizado. Depois,
identificamos os modos de leitura a partir da analise das expectativas que esses enunciados
revelam em relagdo ao texto lido. Feito isso, procuramos agrupar esses modos de leitura as
praticas mais generalizantes, apontadas pelos historiadores da leitura, como pratica de
reproducdo e pratica de producdo de sentidos. Na perspectiva bakhtiniana, trata-se de
assimilacdo do dizer alheio em termos de palavra autoritaria e de palavra interiormente
persuasiva. Nesse sentido, consideramos inicialmente os enunciados que apontavam para a
preocupacao do leitor de apreender objetivamente o enunciado do autor e investigamos em
que medida as vozes acionadas pelos professores correspondem, de fato, a um
revozeamento das vozes do autor do texto lido e de outras por ele mobilizadas, numa
perspectiva de assimilagdo autoritaria do dizer alheio. No que se refere a pratica de
producgdo de sentidos, procuramos também analisar os modos de ler em conexdo com as
vozes sociais que perpassam a apreciacao que os professores elaboram acerca do texto lido,
no sentido de identificar as maneiras pelas quais se solidarizam ou replicam a voz do autor
ou as outras por ele mobilizadas.

Dado o fato de que as interagdes relativas aos didrios de leitura ndo se assemelham
aquelas referentes aos encontros pesquisadora-professora, pois nessas ultimas a construcao
de sentidos ¢ coletiva, optamos por expor a discussdo sobre os dados em dois tempos:
destacamos, inicialmente, os diarios de leitura para, depois, enfocar as interagdes
pesquisadora-professores. Nessa segunda instancia de interagdo, procuramos considerar as
contribui¢cdes dos demais participantes, numa tentativa de evitar uma analise fragmentada
do enunciado, que enfoca apenas seu falante e despreza a participacdo dos demais na sua

construcao.

% Dos professores participantes da pesquisa, trés — Marcele, Tina e Marcos — entregavam sistematicamente
os diarios de leitura.
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1. Os modos de leitura dos professores: enfoque em diarios de leitura

No capitulo de Metodologia, indicamos que as leituras realizadas nos encontros
entre mim e os professores da escola-campo foram, inicialmente, sugeridos por mim,
mediante a analise das necessidades que os professores apresentaram em relagdo a
consecucao de suas atividades docentes. Nao enfrentamos ai, pelo menos aparentemente,
nenhum conflito acirrado, uma vez que os encontros iniciais que se prestaram a essa
analise das necessidades permitiram a constru¢do de uma relacdo que me legitimava a
cumprir esse papel. Tentando solidarizar os interesses de minha pesquisa e os dos
professores, apresentei propostas de leitura de textos cientificos primarios e de divulgagao
cientifica. De antemdo, ¢ possivel, com base nos teoricos que sustentam a reflexdo
articulada neste trabalho, afirmar que esses textos trazem j& na sua produgdo certas
orientagdes para sua leitura, que podem ser seguidas ou ndo, conforme o contexto em que
sdo lidos.

De maneira geral, o texto cientifico primario prevé uma interlocu¢do qualificada,
localizada no campo académico, em que um autor, com base em critérios rigorosos de
cientificidade, analisa dados da realidade e lanca formas de concebé-los, para serem
avaliadas por outros estudiosos. Para isso, recorre a outras vozes que corroboram suas
concepgdes, sustentando-se nelas para elucidar conceitos e definigdes e articular sua linha
de raciocinio. Em tese, sua leitura preveria dois movimentos, ndo necessariamente
hierarquizados: o da compreensdo dos conceitos ¢ da articulagdo das idéias do autor — no
sentido de constatar sua sustentagdo -, ¢ o da apropriacao do dizer do autor, mediante o
confronto das vozes que se apresentam no texto e outras que sdo ativadas pelo leitor,
considerando-se ai um trabalho de réplica ativa.

Os textos de divulgacdo cientifica, por sua vez, ndo objetivam fundamentalmente
lancar seus conteudos ao debate entre estudiosos, mas, com o uso de uma linguagem
especializada, viabilizar o acesso a conhecimentos gerados na esfera cientifica a um leitor
comum, que ainda ndo domina plenamente alguns conceitos e reflexdes de cunho
cientifico. Esse objetivo pode orientar a leitura para a busca de informagdes e ndo
propriamente para a compreensdo acerca da composicao das vozes que fundamentam o
dizer do divulgador, numa perspectiva que pode se encaminhar para uma assimila¢do

autoritaria do dizer alheio.
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Procuramos neste trabalho de pesquisa analisar quais modos de leitura os

professores procedem na leitura dos textos cientificos primarios e de divulgagdo cientifica,

e em que medida esses modos relacionam-se com a formagao do professor critico-reflexivo

e com os modos de leitura previstos ja na sua produgdo. Identificamos, com o

levantamento dos conteudos tematicos e sua relacio com metas de leitura, os modos de

leitura que seguem no quadro 1.

QUADRO 1: MODOS DE LER DO PROFESSOR®*®

1. MODO DE LER: A LEITURA COMO INFORMACAO E
AMPLIACAO DO CONHECIMENTO

NUMERO DE
OCORRENCIAS

Diarios: 04
Interacao*: 0

CONTEUDO EXEMPLO
TEMATICO
O texto suscita a | ‘Ao receber o texto, fiquei na expectativa de verificar minha

expectativa de ampliar
a compreensdo sobre o
tema.

compreensdo sobre o tema e de extrair mais informagdes sobre
ele.” (Professora Tina, no diario de leitura de Letramento em texto
didatico: o que é letramento e alfabetizagdo)

2. MODO DE LER: A LEITURA COMO
COMPREENSAO DOS CONTEUDOS DO TEXTO

Diarios: 05
Interacao: 02

O texto fala sobre a
leitura na escola.

‘O texto faz uma grandiosa reflexdo sobre a leitura na escola e
nos mostra como a institui¢ao, que se diz formadora de leitores e
escritores, deturpa esse processo.’ (Professora Tina, no diario de
leitura de E possivel ler na escola?)

Professora Tina: (...) entdo ai eu sentei € comecei a fazer uma
analise... pelo que o texto estd dizendo aqui... a escola estd na
contramdo porque ele estd querendo formar leitores e escritores
que percebam a funcao social disso tudo (...). (No encontro para
analise de A emergéncia do discurso na escritura inicial)

3. MODO DE LER: A LEITURA COMO
APREENSAO DE CONCEITOS

Diarios: 03
Interacao: 03

A leitura permitiu
conhecer as distingdes

‘Pude refletir sobre os conceitos: alfabetizagdo (e seus derivados)
e letramento e perceber com clareza suas diferencas.’ (Professora

3% No quadro, apresentamos um exemplo. Na analise, consideramos os demais enunciados que constituem a

amostra.

* Essa interacdo refere-se ao par pesquisadora-professores.
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entre letramento e
alfabetizagao.

Tina, no diario de leitura de Letramento em texto didatico: o que
¢ letramento e alfabetizagdo)

Professor Marcos: (...) a palavra cognitivo e afeto chamaram
bastante atenc¢do... porque sem entrar no conceito puro ai...
cientifico... a palavra cognitivo e afetividade ¢ sempre
relacionada ao nosso trabalho (...). (No encontro para analise de
O desenvolvimento cognitivo e afetivo)

4. MODO DE LER: A LEITURA COMO
ENVOLVIMENTO/PRAZER

Diarios: 03
Interacao: 01

A leitura foi
agradavel.

‘Nao sei explicar o porqué, mas pensava que essa leitura seria
‘magante’. Felizmente me enganei, pois foi agradavel, devido a
sua linguagem simples, defini¢des objetivas e exemplos claros.’
(Professora Tina, no didrio de leitura de Letramento em texto
didatico: o que é letramento e alfabetizagdo)

Professor Marcos: (...) dai quando vocé comega a ler o texto e
aparece Vygotsky... para mim remete a uma leitura chata...
densa... completamente complicada... cheia de conceitos que eu
nao domino no meu dia a dia (...). (No encontro para analise de O
desenvolvimento cognitivo e afetivo)

5. MODO DE LER: A LEITURA COMO
CONFRONTO COM A PRATICA

Diarios: 02
Interacao: 0

O texto gera algumas
davidas.

‘Nossos momentos de leitura, de reflexdo, de registro e debate (e
em particular esse texto) estdo propiciando um conflito de crencas
com novas aprendizagens, as quais estdo gerando algumas
duvidas, como por exemplo: até entdo eu diagnosticava a fase de
escrita do meu aluno (segundo Emilia Ferreiro) e agora como
posso fazer esse processo diagnodstico tdo importante na pratica
discursiva? O interlocutor aparece no texto como figura
fundamental nas rela¢des de ensino, mas pareceu-me estar fazendo
um atendimento totalmente individualizado. Essa impressdao ¢
correta? Se sim, como proceder para atender o coletivo da classe?”
(Professora Tina, no diario de leitura de 4 emergéncia do discurso
na escritura inicial ).

6. MODO DE LER: LEITURA COMO
CONHECIMENTO DE NOVAS PRATICAS DIDATICAS

Diarios: 04
Interacao: 0

O  texto oferece
algumas idéias de
trabalho com  os
alunos.

‘Algumas atividades realizadas por professores que o texto relata
me deram algumas idéias de trabalho com meus alunos e de como
estabelecer o uso e o funcionamento das normas da escrita, dando
énfase no que o texto das criangas revela, analisando a elaboracao
da escrita e ndo apenas o produto final.” (Professora Marcele, no
diario de leitura de 4 emergéncia do discurso na escritura inicial)
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7.MODO DE LER: A LEITURA COMO Diarios: 10
REFLEXAO SOBRE A PRATICA Interacio: 19

O texto provoca | ‘Minhas percepgdes dos textos que estdo sendo propostos para
reflexdes sobre a sala | leitura acabam sempre levando-me a reflexdes ocorridas em sala e
de aula. eu gosto quando leio algo que mexe com minhas estruturas
estabilizadas. Esse texto ‘Trabalhando a leitura...” fez esse ir e vir
(leitura x pratica) o tempo todo.” (Professora Marcele, no didrio
de leitura de A4 emergéncia do discurso na escritura inicial)

Professora Tina: quando eu li... eu me encaixei realmente a mim...
€ ao grupo... justamente na escola cidada [mencionada pelo autor]
diante do que ele [o autor] apresentou ali ali... né? na concepgao
dele (...) (No encontro para analise de Avalia¢do Dialogica)

Conforme demonstra o quadro 1, identificamos nos didrios sete modos
diversificados de leitura. Para analise, procuramos proceder duas distingdes: 1. modos de
leitura que tendem a reproducdo do dizer alheio, no sentido da assimilagdo autoritaria da
palavra de outrem; 2. modos de leitura que tendem a articulagdo entre as vozes mobilizadas
pelo autor do texto lido e vozes advindas de outras instancias enunciativas, ativadas pelo
leitor no seu esforgo de atribuir sentidos a palavra do autor, o que pode ser associado com a
forma interiormente persuasiva de transmissdo do discurso alheio. Assim, consideramos
como modos de ler relacionados com reproducdo aqueles que tomam a leitura como: 1.
informagdo e ampliagdo de conhecimentos; 2. compreensdo dos contetdos do texto; 3.
apreensao de conceitos. Como modos de ler associados a produgdo de sentidos, temos
aqueles que enfocam a leitura como: 1. envolvimento/prazer; 2. confronto com a pratica; 3.
conhecimento de novas praticas didaticas; 4. reflexdo sobre a pratica. A segmentagdo
justifica-se pelo fato de que os enunciados ora denotam uma preocupacdo do leitor de
compreender o texto lido, ora demonstram uma expectativa que extrapolava o nivel da
compreensdo, no sentido de o leitor extrair do texto algo que ndo estd previamente previsto
pelos pactos de leitura de textos cientificos primdrios e de divulgagdo cientifica. Isto ¢,
observam-se, nos didrios e nos encontros, enunciados que tendem a recuperar o texto lido
e, conseqiientemente, a voz do autor e aquelas por ele mobilizadas, e enunciados que
tendem a replicar a palavra do autor. Nesse primeiro item de andlise, enfocaremos
prioritariamente os enunciados expostos nos diarios de leitura. Os modos de leitura que
tiveram menor ocorréncia nos encontros — a leitura como compreensao dos conteudos do
texto; como apreensao de conceitos; como envolvimento/prazer — terdo sua analise

articulada com a dos diérios de leitura. J4 o modo de leitura que teve maior ocorréncia nos

147



encontros entre pesquisadora e professores — a leitura como reflexao sobre a pratica - sera
abordado em item especifico, tendo em vista o fato de que sua andlise considera a
intervencdo de mais de um participante da interagdo e ndo se deve perder a dimensdo
coletiva que estd implicada na construgdo de sentidos nesse contexto de leitura.

No que se refere aos modos de ler que tendem a reproduzir a palavra do autor,
tencionamos discutir, com base na analise das vozes, em que medida a apropriagdo se da
de fato de forma autoritaria. Trata-se de trés modos de ler inter-relacionados, que se
associam as instrugdes de leitura de textos cientificos primdrios e de divulgacdo cientifica,
na medida em que oferecem ao leitor a possibilidade de ampliar seus conhecimentos e
dominar conceitos cientificos. Iniciemos a andlise com os conteudos tematicos
relacionados com a leitura como compreensdo dos contedos dos textos, que seguem no

quadro 2:

QUADRO 2: A LEITURA COMO COMPREENSAO DOS CONTEUDOS DO TEXTO

CONTEUDO
TEMATICO ENUNCIADOS

A autora menciona a | (1) ‘Para a autora, parece imprescindivel a presenga do ‘outro’
importancia do outro | no processo de elaboragdo e organizacdo do conhecimento. (...)
no processo de | A autora enfatiza a diferenca entre ‘ditado’ e ‘producdo’... A

elaboragao e | autora faz referéncia a influéncia da sociedade na educacao
organizagao do | particularmente na escola, em que se vé o reflexo da sociedade
conhecimento. industrial e massificadora.” (Professor Marcos, no diario de

leitura de A emergéncia do discurso na escritura inicial)

A escola provoca a | (2) ‘Essa versdo escolar da leitura [mencionada no texto] para
desnaturalizagdo  da | propiciar o controle rigoroso da aprendizagem causa a
leitura ‘desnaturaliza¢do’ da leitura e pode-se concluir que: ‘ndo ¢
possivel ler na escola’ dentro desse contexto, nem tampouco,
formar leitores.” (Professora Tina, no diario de leitura de E
possivel ler na escola?)

A autora critica a | (3) ‘A autora, com muita propriedade, critica a leitura escolar,
leitura escolar. baseada na funcdo que a escola atribui a leitura. Ler para
aprender a ler, esquecendo que antes de tudo ler é prazer.’
(Professor Marcos, no diario de leitura de E possivel ler na
escola?)

O texto fala sobre a | (4) ‘O texto faz uma grandiosa reflexdo sobre a leitura na escola
leitura na escola. € nos mostra como a instituicao, que se diz formadora de leitores
e escritores, deturpa esse processo.” (Professora Tina, no diario
de leitura de E possivel ler na escola?)
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O texto fala sobre a | (5) ‘Foi possivel compreender a fun¢do da linguagem, segundo
fun¢do da linguagem, | Piaget e Vygotsky. Enquanto Piaget observa um movimento de
segundo  Piaget e | socializacdo da fala individual (a fala individual socializa-se e
Vygotsky. desaparece na idade escolar), Vygotsky considera a linguagem
individual (egocéntrica) como um periodo de transicdo do
discurso social para o discurso interior.” (Professora Tina, no
diario de leitura de A4 emergéncia do discurso na escritura
inicial)

No primeiro enunciado exposto no quadro, temos o professor Marcos remetendo,
com as suas proprias palavras, ao discurso da autora:

Para a autora, parece imprescindivel a presenga do ‘outro’ no processo de elaboragdo
e organiza¢do do conhecimento. (...) A autora enfatiza a diferenca entre ‘ditado’ e
‘produgdo’... A autora faz referéncia a influéncia da sociedade na educacdo
particularmente na escola, em que se vé o reflexo da sociedade industrial e
massificadora. (Professor Marcos, no diario de leitura de A emergéncia do
discurso na escritura inicial)

3

O professor utiliza, para introduzir o discurso citado, expressdes como ‘para a
autora’, ‘a autora enfatiza’, ‘a autora faz referéncia’. Para citar expressoes utilizadas pela
propria autora, o professor recorre as aspas, demonstrando assim que, mesmo em carater de
reproducdo, hd uma distingdo entre o seu dizer, que se propde a recuperar o dizer da autora,
e o proprio enunciado da autora. Em ‘para a autora, parece imprescindivel a presenc¢a do
‘outro’ no processo de elaboragdo e organizagdo do conhecimento’, o uso do verbo
parecer aponta o nivel de engajamento que o professor estabelece com a proposicdo da
autora, no sentido de que ndo a toma como uma convicgao sua.

A réplica entre a voz social representada pela autora — aquela que, ideologicamente
situada, defende uma nova concepgao de ensino-aprendizagem de escrita e de leitura, em
favor do dominio dessas competéncias por parte das criangas das classes populares — e a
voz social mobilizada pelo professor Marcos ¢ exposta na continuidade do seu didrio de
leitura:

A questdo levantada de que a crianga escreve diferente em diferentes momentos foi
muito interessante. Se abandonarmos a nossa postura fonética, gramatical,
ortogrdfica, poderemos colocar um melhor sentido no processo de alfabetizagdo.
(Professor Marcos, no diario de leitura de A emergéncia do discurso na

escritura inicial)
Nesse trecho, o professor Marcos coloca em confronto duas vozes: a primeira,
mobilizada pela autora do texto lido, relaciona-se com a defesa de que a crianga deve

associar seu ato de escrever com o contexto em que sua produgdo circulard — ‘a crianga

escreve diferente em diferentes momentos’ — e a segunda, vinculada a uma voz
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institucional — da escola -, preconiza que o dominio da escrita se relaciona com o dominio
das convengdes ortograficas e do sistema da lingua. A institucionalidade dessa voz
evidencia-se, no enunciado do professor, por meio do uso da primeira pessoa do plural —
‘abandonarmos’, ‘poderemos’-, com o professor rejeitando uma postura individual e
assumindo-se como participe de uma categoria profissional, institucionalmente localizada.
Em termos de tema, podemos afirmar que, por intermédio desse confronto de vozes, o
professor Marcos constroi o sentido de que a abordagem defendida pela autora ¢ ‘muito
interessante’. A constru¢do argumentativa vai na dire¢do de que essa perspectiva atribui ao
processo de alfabetizacdo ‘um melhor sentido’, expressdo com valor apreciativo que indica
uma comparagao com o paradigma tradicional de alfabetizagao.

A andlise demonstra que, mesmo procurando reproduzir passagens ou conteudos do
texto lido, o professor Marcos faz isso a partir de uma certa perspectiva, colocando-se
como sujeito do processo e revelando a apreciagdo valorativa que estabelece na interagao
com a autora do texto. Portanto, nao ha ai como se falar em assimilacao autoritaria do dizer
alheio. Analisemos, na perspectiva de também verificar se a reprodu¢do absoluta do dizer
alheio ocorre, o enunciado 2, da professora Tina:

Essa versdo escolar da leitura [mencionada no texto] para propiciar o controle
rigoroso da aprendizagem causa a ‘desnaturaliza¢do’ da leitura e pode-se concluir
que: ‘ndo é possivel ler na escola’ dentro desse contexto, nem tampouco, formar
leitores. (Professora Tina, no didrio de leitura de E possivel ler na escola?)

Para reproduzir no seu dizer o enunciado da autora, a professora Tina utiliza a
parafrase, sem fazer mengdo explicita a autora. Considere-se a sua presenca, quando a
professora cita em seu enunciado as expressoes ‘desnaturaliza¢do’ € ‘ndo ¢ possivel ler na
escola’, colocando-as entre aspas para distinguir o seu dizer do dizer da autora. Ainda
marcando o enunciado da autora, a professora recorre ao uso do impessoal em pode-se
concluir, mantendo a conclusdo no nivel da universalidade, pretendida pelos textos
cientificos. Esse mesmo recurso ¢ utilizado pelo professor Marcos, em ‘em que se vé o
reflexo da sociedade industrial e massificadora’ (enunciado 1). Nos dois enunciados,
verificamos um certo — ndo absoluto - afastamento do sujeito que escreve para fazer falar o
discurso alheio.

No diério de leitura em que o enunciado da professora Tina esta inserido, o dizer da
autora do texto lido transforma-se em um recurso argumentativo para a professora
demonstrar seu posicionamento favoravel a uma nova concep¢ao de ensino-aprendizagem

de leitura, pautada pelo objetivo de formar leitores autbnomos e criticos que concebem o
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texto como instrumento que atende a necessidades sociais especificas. Para contrapor-se a
uma voz social, relativa a instituicdo escolar, associada a idéia de que no ensino-
aprendizagem da leitura se deve considerar o texto como detentor de sentido Unico, a
professora recorre a sua experiéncia de infancia:

Como ensinar a ler? Ora, ‘mandando ler’. Foi assim que fizeram comigo, enquanto
aluna. Livros escolhidos pelos professores, que deveriam ser lidos por mim, com a
interpretagdo (visdo) deles. E se, na prova, eu ndo respondesse o que a professora
queria? Entdo, eu ndo havia entendido a histéria! (Professora Tina, no didrio de
leitura de E possivel ler na escola?)

A oposi¢do da professora em relacdo a essa voz institucional fica demonstrada na
forma de grifar, com aspas, a expressdo ‘mandando ler’, indicando o isolamento dessa voz,
em relagdo a outra, cuja adesdo ¢ demonstrada pelo uso da exclamagdo, que, nesse caso,
serve para negar os conteudos da primeira voz.

Ainda nesse diario de leitura, a professora afirma:

O texto faz uma grandiosa reflexdo sobre a leitura na escola e nos mostra como a
instituicdo, que se diz formadora de leitores e escritores, deturpa esse processo.
(Professora Tina, no didrio de leitura de E possivel ler na escola?)

Na pretensdo de expor alguns conteudos do texto, a professora Tina utiliza uma
modalizagdo apreciativa em ‘grandiosa reflexdo’, indicando claramente a apreciacao
valorativa que faz sobre o texto lido. Além disso, ao recorrer ao uso da primeira pessoa do
plural, coloca-se como um sujeito que se inclui na percepcao pretendida, segundo ela, pelo
texto. Nesse caso, mais do que falar sobre o texto, a professora expde sua apreciacao sobre
ele.

Anadlise semelhante vale para o enunciado do professor Marcos, correspondente ao

diario de leitura sobre o mesmo texto que o da professora Tina, quando afirma:

A autora, com muita propriedade, critica a leitura escolar, baseada na func¢do que a
escola atribui a leitura. Ler para aprender a ler, esquecendo que antes de tudo ler é
prazer. (Professor Marcos, no diario de leitura de E possivel ler na escola?).

O uso da modalizagdo apreciativa ‘com muita propriedade’ demonstra o
posicionamento positivo do professor frente a postura que ele acredita ser a da autora. No
caso do texto lido, a autora, de fato, critica o trabalho realizado pela escola em relagdo a
leitura, mas nao realiza a articulacdo leitura e prazer, como menciona o professor Marcos.
Na verdade, percebe-se ai a introdu¢do de uma voz social, também institucionalmente

posta, de que cabe a escola ensinar o aluno a encontrar prazer nas suas leituras. Um prazer
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que, conforme a continuidade de seu diario de leitura, parece associar-se ao exercicio da
interpretacdo livre por parte do leitor:
Quanto a interpreta¢do, cabe um parénteses, pois interpretar passa por analisar o
texto e a vida do leitor [;] é processo individual, que somente se torna coletivo se
apoiado em vivéncias do grupo. (Professor Marcos, no diario de leitura de £
possivel ler na escola?)

Reflete-se ai mais uma voz social que orienta a leitura do professor Marcos: aquela
que veicula a idéia de que a interpretagdo esta estritamente vinculada a liberdade do leitor
de construir um sentido que se ajusta a sua experiéncia vivencial, como se a produ¢ao de
sentidos fosse direito apenas do leitor. Nesse caso, o professor, por ndo encontrar
convergéncias entre a voz social por ele mobilizada e a voz acionada pela autora do texto
lido, marca as fronteiras entre uma e outra utilizando a expressao ‘cabe um parénteses’.
Historicamente falando, o sentido de leitura assinalado pelo professor Marcos relaciona-se
com a pratica de leitura disseminada pela burguesia, quando essa, em tempos de luta contra
o poder da aristocracia e do clero, rebelou-se contra qualquer tentativa de controle sobre a
leitura, incentivando a liberdade e a autonomia do leitor.

A conexao entre o dizer do autor e o dizer do leitor, demonstrada no enunciado do
professor Marcos, também aparece nas interagdes relativas a andlises dos textos lidos. Em
algumas passagens, os professores reproduzem, em termos de parafrase ou de citagdo, a
voz do autor, mas sempre orientados para uma determinada perspectiva. Destaquemos um

exemplo:

Professor Marcos: (...) destaquei todo o pardgrafo... mas centralizando ai a questdo
do trabalho docente competente... ¢ um trabalho que faz bem vamos la... “ele utiliza
todos os recursos que dispoe... recursos que estdo presentes ou que se constroem nele
mesmo e no entorno e o faz de maneira critica... consciente... comprometida com as
necessidades concretas do contexto social em que vive e desenvolve seu oficio”... eu
acho que quando ela [a autora] chega ai ela esta fazendo todo um fechamento desse
levantamento que ela vem trabalhando... da questdo tanto da ética... como politica...
ela vem fazendo toda uma postura tentando se posicionar com relagdo ao tema que ela
coloca como principal do assunto aqui e acho que aqui que ela vai engatar a resposta
ou entdo indicar o que ela traz no pensamento dela... e eu gostei muito porque eu me
identifiquei aqui na questdo do trabalho do professor com os recursos dele mesmo...
(No encontro para andlise do texto Dimensoes da Competéncia)

Nesse trecho, o professor Marcos, por meio da citacdo, reproduz o dizer da autora,
mas destaca as razdes pelas quais o faz. Interessa-lhe, como anuncia antes de citar o texto,
enfatizar uma questdo especifica — trabalho docente competente. Apds a citagdo, seu

enunciado se desenvolve no sentido de expor sua compreensao acerca dos objetivos da

autora. Faz isso, assumindo, com o uso da modalizagdo epistémica ‘acho que’, a
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compreensdo como sua; colocando-a no nivel da probabilidade, atenua os riscos do erro.
Nesse nivel, o professor apresenta as idéias da autora, reportando-se a ela com o déitico
‘ela’. Da destaque entdo ao seu proprio posicionamento, assumindo a primeira pessoa do
singular — ‘e eu gostei muito porque eu me identifiquei aqui na questdo do trabalho do
professor...". Ao que parece, ndo ¢ a reproducdo dos contetdos do texto que interessa ao
professor Marcos, mas se servir dela para marcar o seu posicionamento sobre um dos
conteudos abordados no texto, que, segundo ele, se solidariza com o da autora — ‘eu me
identifiquei aqui’.

Temos, nesse exemplo, a confluéncia de dois dizeres que se sustentam numa
mesma voz social, que advoga a necessidade de o trabalho educativo ser compreendido
como uma atividade politica, em que seus profissionais se comprometem em contribuir
para a superagdo dos problemas sociais que enfrenta a comunidade com que atuam, no
sentido de organizarem seu trabalho em torno de conhecimentos que melhor favoreceriam
essa superacao. Trata-se de uma voz social refrataria aquela relacionada a perspectiva
tradicional de ensino, que reduz a no¢do de competéncia do professor ao dominio das
técnicas.

A professora Tina também demonstra, nas interagdes, o esfor¢o para compreender

os conteudos do texto lido:

Professora Tina: eu li todo o texto... eu fiz diferente... o outro... como estava mais
dificil... eu fui lendo aos poucos... anotando... e depois fiz a sintese... dessa vez eu li
como um todo... e estava mais facil... e entdo al eu sentei e comecei a fazer uma
andlise... pelo que o texto esta dizendo aqui... a escola estd na contramdo porque ele
esta querendo formar leitores e escritores que percebam a fungdo social disso tudo...
escrever para que... para quem... ler por qué? (...) até quando faz a comparagdo até
com a industria cultural que hoje é um jogo de imagens... que se usa o corpo... entio
podemos ver nos exemplos das proprias propagandas que sdo exemplos super ativos...
e al chega na escola é aquela coisa estatica... rigorosa... ndo é viva... e al... S0 quando
ele dominou tudo é que vocé vai dar o livrinho para ele ler... é ler mesmo... antes de
saber ler... escrever mesmo antes de saber escrever... isso ndo se faz na escola... (No
encontro para andlise do texto A emergéncia do discurso na escritura inicial)

Nesse enunciado, a professora Tina, por meio da parafrase, introduzida pela
afirmacdo ‘pelo que o texto esta dizendo aqui’, reproduz alguns contetdos do texto. No
entanto, com o uso do operador argumentativo ‘entdo’ — ‘entdo podemos ver nos exemplos
das proprias propagandas...’, apresenta o seu proprio dizer, conduzindo os ouvintes a uma
conclusdo que, a seu ver, o texto lido defende, qual seja a de que a escola ndo ensina os
alunos a perceberem a fungdo social da escrita. Para argumentar em favor dela, replica a

voz social que se instalou na escola e que orienta a organizagdo dos trabalhos atinentes a
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um ensino de escrita fragmentado, rigoroso e distante das praticas sociais. Nesse caso, o
enunciado de Smolka ¢ assimilado no sentido de compor a critica da professora. Sua
escolha recai entdo sobre a passagem do texto que, a seu ver, ¢ mais conveniente ao seu
objetivo.

Ainda em relagdo aos modos de leitura que tendem ao revozeamento da palavra do
autor, enfoquemos os enunciados relativos ao modo de ler que toma a leitura como

informagdo e ampliagdo do conhecimento.

QUADRO 3: A LEITURA COMO INFORMAGAO E AMPLIAGAO DO CONHECIMENTO

CONTEUDO

TEMATICO

ENUNCIADOS

O texto suscita a
expectativa de ampliar
a compreensao sobre o
tema.

O texto contribui para
a discussdo sobre o
letramento

Os temas abordados
no texto estimulam a
pesquisa.’

A leitura leva a

compreensao do
porqué de tanta
resisténcia ao

construtivismo

(1) ‘Ao receber o texto, fiquei na expectativa de verificar minha
compreensdo sobre o tema e de extrair mais informacdes sobre
ele.” (Professora Tina, no didrio de leitura de Letramento em
texto didatico: o que é letramento e alfabetizacdo)

(2) ‘A retomada histérica que Magda faz do surgimento das
palavras [letramento e alfabetizag@o] ¢ interessante e me trouxe
contribui¢des na questdo das discussdes que vem se travando em
torno da palavra letramento’ (Professora Marcele, no Diério de
leitura de Letramento em texto didatico: o que ¢ letramento e
alfabetizag¢do)

(3) ‘O processo de aprendizagem na fase inicial da escolaridade
e as construcdes e necessidades do aprendiz nesse momento sdao
assuntos que me interessam e me instigam a pesquisa, a leitura e
ao conhecimento.” (Professora Tina, no diario de leitura de A4
emergéncia do discurso na escritura inicial)

(4) ‘Até entdo, eu acreditava que a educagdo construtivista e
cidada enfocavam os mesmos principios, s6 percebi o equivoco
ao ler a pagina 89. Com essa leitura, pude compreender também
o porqué de tanta resisténcia ao construtivismo, pois, segundo
essa definicdo, o objetivo principal ¢ o desejo do aluno e a
trajetoria do processo, sendo o professor, um mero espectador.
Ja, na escola cidada, prioriza-se a dialogicidade...” (Professora
Tina, no Didrio de leitura de Avalia¢do dialogica)

Temos expostos no quadro 3 quatro contetidos tematicos. Em todos eles se verifica
a proposta de resgatar informacdes e saberes constantes nos textos lidos, para inten¢des
muito especificas, estabelecidas pelos proprios professores: ‘fiquei na expectativa de
verificar minha compreensdo sobre o tema e de extrair mais informagoes sobre ele’

(professora Tina, enunciado 1); ‘a retomada historica que Magda faz do surgimento das
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palavras [letramento e alfabetizagdo]... me trouxe contribui¢oes na questdo das discussoes
que vem se travando em torno da palavra letramento’ (professora Marcele, enunciado 2);
‘o processo de aprendizagem na fase inicial da escolaridade e as construgoes e
necessidade do aprendiz nesse momento sdo assuntos que me interessam e me instigam a
pesquisa, a leitura e ao conhecimento’ (professora Tina, enunciado 3); ‘com essa leitura,
pude compreender também o porqué de tanta resisténcia ao construtivismo, pois, segundo
essa defini¢do, o objetivo principal é o desejo do aluno e a trajetoria do processo, sendo o
professor, um mero espectador. Ja, na escola cidada, prioriza-se a dialogicidade...’
(professora Tina, enunciado 4). O didlogo entre o autor ¢ o leitor se apresenta nesses
enunciados de maneira bastante explicita. Os professores referenciam-se ao dizer do autor,
ora mencionando o produto de seu trabalho de escrita — ‘o texto’; ora apresentando o nome
do autor — ‘Magda’; ora reportando-se ao tema trabalhado no texto — ‘o processo de
aprendizagem na fase inicial da escolaridade’, ‘escola cidada’. A voz do leitor, por sua vez,
aparece no uso da primeira pessoa, anunciando a relagdo valorativa que manteve com o
texto: — ‘fiquei na expectativa de...’, ‘me trouxe contribui¢cdes’, ‘assuntos que me
interessam € que me instigam...’, ‘pude compreender’. Nesses casos, podemos verificar
que mesmo que essas proposigoes de leitura se voltem para a reproducao dos contetidos do
texto, essa reproducdo se orienta por certos objetivos, o que determina as selecdes que os
leitores fizeram.

Em termos de reflexdo e réplica de vozes sociais, temos nos enunciados a assungao
de uma voz social que sustenta a idéia de que o professor deve dedicar-se ao debate — “...
me trouxe contribui¢oes na questdo das discussoes...” (professora Marcele) -, a pesquisa —
‘... sdo assuntos que me interessam e me instigam a pesquisa...’ (professora Tina) -, a
busca de respostas — ‘... com essa leitura, pude compreender também o porqué de tanta
resisténcia ao construtivismo’ (professora Tina). Essa aprecia¢ao valorativa em relagdo ao
texto estabelece relacao direta com o momento histérico que vivenciamos hoje, no que diz
respeito a discussdo sobre a formagdo do professor, que enfatiza a necessidade de o
docente ndo mais se centrar em técnicas e metodologias renovadas de ensino-
aprendizagem, mas de se dedicar a uma atividade reflexiva, que, mediante
questionamentos de sua propria pratica, elabore formas de respondé-los. O conflito entre
essas duas vozes sociais ¢ um conflito que transparece nos discursos de quem o vive
cotidianamente. Tomemos o exemplo do enunciado da professora Tina:

Até entdo, eu acreditava que a educagdo construtivista e cidadd enfocavam os mesmos
principios, so percebi o equivoco ao ler a pagina 89. Com essa leitura, pude
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compreender também o porqué de tanta resisténcia ao construtivismo, pois, segundo
essa defini¢do, o objetivo principal é o desejo do aluno e a trajetoria do processo,
sendo o professor, um mero espectador. Ja, na escola cidadd, prioriza-se a
dialogicidade... (Professora Tina, no diério de leitura de Avaliagdo dialogica).

Para analisa-lo, vejamos, antes, a que se refere o trecho do livro, mencionado pela
professora:

A educagdo e a avaliagdo positivistas enfatizam a permanéncia, a estrutura, o estdtico,
0 existente e o produto;, as construtivistas reforcam a mudanca, a mutagdo, a
dindmica, o desejado e o processo. A educagdo e a avaliacdo cidada devem levar em
consideragdo os dois polos, pois ndo ha mudanga sem a consciéncia da permanéncia;
ndo ha processo de estrutura¢do-desestruturagdo-reestrutragdo sem dominio teorico
das estruturas — a reflexdo exige ‘fixidades’ provisorias para se desenvolver; ndo ha
percep¢do da dindmica sem consciéncia critica da estdtica, o desejado, o sonho e a
utopia s6 comegam a ser construidos a partir da apreensdo critica e dominio do
existente, e o processo ndo pode desconhecer o produto para ndo condenar seus
protagonistas ao ativismo sem fim e sem rumo. (Romao, 1999: 89)

No enunciado da professora Tina, temos manifestadas duas vozes que se
confrontam: uma primeira, relacionada a uma compreensdo altamente positiva da
perspectiva construtivista de ensino-aprendizagem e da concepgdo cidada de escola,
assumida pela professora antes da leitura do texto; e uma segunda que ndo atribui ao
construtivismo essa positividade. A voz assumida pelo autor do texto, associada aos
pressupostos da Teoria Critica, insere-se, para a professora Tina, nessa confluéncia,
oferecendo-lhe as razdes — que ela ndo dominava - pelas quais se justifica a resisténcia ao
construtivismo. Como vemos no trecho da obra lida, ndo ha de fato a definicdo sobre o
construtivismo que a professora apresenta em seu enunciado — ‘... segundo essa definigdo,
o objetivo principal é o desejo do aluno e a trajetoria do processo, sendo o professor, um
mero espectador...’. Na verdade, essa defini¢do representa a voz social da escola,
principalmente a publica, que, em seus processos de formagdo continuada, reiterou a idéia,
baseada nos escritos de Emilia Ferreiro e de seus colaboradores, de que o processo de
escrita relaciona-se com as etapas de desenvolvimento da crianga e, por isso, seu
aprendizado deve considerar e respeitar essas etapas, cabendo ao professor criar situagdes
didaticas em que o aluno possa refletir sobre os conhecimentos que ja acumulou a respeito
da func¢ao da escrita.

A interagcdo que a professora estabelece com o autor e a composi¢do de vozes
sociais que ai se coloca embasam o tema produzido: os preceitos da escola cidada,
defendidos pelo autor do texto lido, resolvem o conflito (ou aquilo que ela denomina de

equivoco). Esse tema justifica a assimilagdo em termos de palavra autoritiria que a
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professora demonstra no desenvolvimento de seu diario. Como vemos em alguns outros
trechos, ela assume o dizer do autor do texto e os autores que ele revozeia, omitindo-se
como sujeito da enunciacao:

Segundo Paulo Freire, ‘0 homem so inicia o processo de plenificacdo da sua
humanidade no momento em que toma consciéncia de sua incompletude”.

Dai, provém a compreensdo do capitulo 7, que discute as virtudes do ‘erro’ que deve
ser encarado como etapa necessdaria na constru¢do do saber, na busca da
‘plenificacdo da sua humanidade’.

Porém, como ‘a escola é um dos aparelhos ideologicos mais eficientes do Estado’ e o
nosso Estado é burgués, surge dentro do sistema educacional a reproducdo do
sistema: dominantes (no caso da escola: professores) e dominados (alunos) regidos
por uma verdade absoluta inquestionavel, mediada por avaliagbes feitas aos
dominados, os quais percebem o ‘erro’ como incompeténcia e fracasso.

Para que isso ndo aconteca, no capitulo 8, mostram-se as etapas da avaliagdo
dialogica, ou seja, uma avaliagdo vista como uma investigag¢do que serd usada para
reflexdo sobre o conhecimento e todos os processos envolvidos na aquisi¢do dele .
(Professora Tina, no diario de leitura de Avaliacdo dialogica).

O enunciado do autor ¢ tomado assim como palavra carregada de reconhecimento,
porque para a professora, os conteiidos do texto correspondem a resposta que buscava ao
conflito instalado. Cabe-lhe, entdo, compreender o dizer do autor para fundamentar a
sintese a que chegou com a contribui¢cdo desse mesmo dizer. Nesse caso, a assimilagdo
autoritaria da palavra alheia pode ser questionada, na medida em que se coloca como
estratégia para a professora fundamentar seu posicionamento, em termos teoéricos. A
palavra do autor serve, assim, como argumento de autoridade. Esse modo de ler que atribui
ao texto de divulgacdo a possibilidade de fundamentar teoricamente uma determinada
acep¢do da realidade esta, indubitavelmente, associado a concepgdo critico-reflexiva de
formagao do professor. Trata-se de uma leitura que permite a problematizacdo de um dado
vivencial, a busca de respostas e a compreensao da realidade vivenciada.

Outra forma de ler que tende a reproduzir o dizer do autor relaciona-se com a
apreensdo dos conceitos trabalhados no texto. Expomos no quadro 4, os enunciados

relativos a esse modo de ler:
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QUADRO 4: A LEITURA COMO APREENSAO DE CONCEITOS

CON"I:EI'JDO
TEMATICO ENUNCIADOS

A leitura permitiu | (1) ‘Pude refletir sobre os conceitos: alfabetizacdo (e seus
conhecer as distingdes | derivados) e letramento e perceber com clareza suas diferencas.’
entre letramento e | (Professora Tina, no diario de leitura de Letramento em texto
alfabetizagao. didatico: o que é letramento e alfabetizagdo)

A leitura leva a definir | (2) ‘Com minhas palavras e no meu entendimento, definiria apos
alfabetizado e letrado. | a leitura que: alfabetizado — ¢ alguém que ¢ capaz de codificar e
decodificar a lingua escrita, que reconhece o alfabeto, escreve o
proprio nome. Ressalva: nunca considerei alfabetizacdo restrita
apenas a isso; letrado — alguém (melhor seria dizer individuo)
que faz uso social da leitura e escrita.” (Professora Marcele, no
diario de leitura de Letramento em texto didatico: o que é
letramento e alfabetizagdo)

A leitura  deixou | (3) ‘Ja alguns conceitos deixaram duavidas a esclarecer:
duvidas sobre  os | movimentos intradiscursivo, interdiscursivo e intertextual’.

conceitos (professora Tina, no didrio de leitura de A emergéncia do
intradiscursivo, discurso na escritura inicial)

interdiscursivo e

intertextual.

Ha no quadro, trés enunciados que se voltam a leitura como apreensdo de conceitos.
Nesse caso, também, observamos que a reproducao se associa a um interesse especifico do
leitor. No caso da professora Tina, por exemplo, a apreensdo dos conceitos presta-se a sua
necessidade de esclarecimento e de reflexdo sobre eles: ‘pude refletir sobre os conceitos
alfabetizagdo (e seus derivados) e letramento e perceber com clareza suas diferengas’
(enunciado 1); ‘ja alguns conceitos deixaram duvidas a esclarecer: movimentos
intradiscursivo, interdiscursivo e intertextual’ (enunciado 3). A professora Marcele, por
sua vez, no enunciado 2, confronta a definicdo que depreende do texto com as concepgdes
que construiu até entdo, deixando transparecer o didlogo que estabelece entre o dizer da
autora e seu proprio dizer. Lancando mao de expressdes como ‘com minhas palavras’ e
‘no meu entendimento’, a professora procura demarcar a distingdo entre o seu dizer e o
dizer da autora, embora na verdade revozeie a voz dessa ultima, por meio da parafrase: as
defini¢cdes por ela mencionadas reproduzem as da autora do texto lido. As suas palavras
proprias estdo na ressalva que faz em relacdo ao conceito de alfabetizado exposto pela
autora, considerando-o restrito demais. Observa-se ai o embate entre duas vozes sociais,

que define, em muita medida, a constru¢do de sentidos elaborada pela professora na sua
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interacdo com o dizer da autora. A primeira, conformada, segundo a professora, ao
enunciado da autora, remete a uma concep¢do de alfabetizacdo que pautou, durante
décadas, o ensino da leitura e da escrita, transformando-o num processo mecanico em que
o objetivo fundamental era levar o aluno ao dominio do cédigo escrito; a segunda, tocada
pelas discussdes acerca do letramento, que hoje ganham grande forca, embasam o
questionamento da professora, no sentido de poder se considerar o conceito de
alfabetizagdo para além da técnica da codificacdo e da decodificagdo. Com base nesse
confronto, a professora resiste a uma compreensdo tdo dicotdomica dos conceitos de
alfabetizagdo e de letramento, que ela depreende do enunciado da autora. Essa resisténcia
fica mais clara ainda com o que segue em seu didrio de leitura:

Mas ainda fica a discussdo: ¢ possivel ser letrado e ndo alfabetizado?

Apesar da autora ser muito clara na questdo e exemplificar muito bem, acho
interessante discutir mais, ndo que eu ndo concorde com a posi¢cdo dela, mas ainda
ndo estou ‘convencida’, pois uma pessoa letrada, mesmo com ‘um nivel’ baixo de
letramento, que faz uso social da leitura/escrita ao meu ver, se ndo sabe ler e escrever,
sentiria necessidade de aprender, pois sabe a importdncia que a leitura/escrita ocupa
na vida. (Professora Marcele, no didrio de leitura de Letramento em texto
didatico: o que é letramento e alfabetiza¢do).

Com o operador argumentativo ‘mas’, a professora Marcele introduz uma réplica a
voz social, que, para ela, ¢ representada no enunciado da autora do texto, posicionando-se
favoravelmente a necessidade de toda pessoa alfabetizar-se mesmo que, em virtude de
conviver em uma sociedade letrada, seja, em alguma medida, letrada. Evidentemente, a
autora do texto, por estar embasada nas mais recentes pesquisas do campo da Lingiiistica
Aplicada, no que diz respeito ao ensino-aprendizagem da leitura e da escrita, ndo se oporia
a essa articulagdo proposta pela professora. Na pagina 44 do texto que foi dado a leitura, a
autora afirma:

(...) o letramento é um estado, uma condic¢do: o estado ou condi¢do de quem interage
com diferentes portadores de leitura e de escrita, com diferentes géneros e tipos de
leitura e de escrita, com as diferentes fung¢oes que a leitura e a escrita desempenham
na nossa vida. Enfim: letramento é o estado ou condi¢do de quem se envolve nas
numerosas e variadas praticas sociais de leitura e de escrita (Soares, 1998: 44).

Provavelmente, a réplica da professora Marcele relaciona-se com a voz que se
constituiu na instituicdo escolar, quando o debate sobre alfabetizacdo e letramento a
envolveu fortemente. Os processos de formagdo de professores, a cargo dos formadores
das secretarias de ensino, tém assinalado a distingdo entre os dois processos, na medida em
que enfatizam a no¢do de letramento na oposi¢do e, ndo na articulagdo, com a de

alfabetizacdo. Podem, com isso, ensejar um discurso de ataque aos procedimentos
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sistematizados de ensino, bastante vinculados ao processo de alfabetizagdo, e desprezar os
ganhos que ai se pode ter para o ensino em perspectiva de letramento.

Nao seria o caso aqui de afirmar que a professora leu equivocadamente o texto, mas
que o tema gerado na interacdo entre a professora e a autora do texto é resultado da
interacao de vozes sociais que, num contexto de questionamento de velhos paradigmas e de
busca de novos parametros, conflitam-se. O enunciado da professora Marcele comprova
esse tempo de incerteza, quando seus conteudos se orientam para a pergunta: ‘mas é
possivel ser letrado e ndo alfabetizado?’. Esse ¢ o eco de uma voz que ressoa nas
instituicdes escolares e que, portanto, pode se apresentar sempre que se coloca em pauta a
nocao do letramento. Podemos relacionar esse confronto de vozes com a defesa de Bakhtin
de que, embora existam discursos dominantes que orientam a apreciagdo valorativa de um
falante em determinada interagdo, hd outros que caminham em direcdo da descentralizacao.
Entre os sentidos de alfabetizagdo e letramento elaborados pelos estudiosos na area da
Educagdo e da Lingiliistica Aplicada, ha infinitas possibilidades, que também entram na
disputa pela hegemonia, sendo produzidas em outras instancias.

Na verdade, o confronto ¢ ideoldgico. Temos, atualmente, colocada uma disputa de
forcas que procuram, de um lado, manter o vigor da tradi¢do, relacionada a perpetuacao de
uma sociedade desigual, que coloca a margem aqueles que ndo dominam os codigos e os
instrumentos criados; de outro lado, encontramos as forcas de transformagdo, que
incentivam a democratizagdo do uso desses instrumentos. O ensino da leitura ¢ da escrita
insere-se, pois, num conflito ideoldgico, que, como ja vimos em Bakhtin/Volochinov,
manifesta-se discursivamente. O enunciado da professora Marcele ¢ demonstragdo desse
conflito; ele reflete e refrata vozes sociais que, elaboradas em esferas diferenciadas —
escola e academia -, tocam, por exemplo, os topicos do letramento e da alfabetizagdo
também de maneira diferenciada. O confronto proposto por quem estd na escola tende a
fazer enfrentar os contetdos tedricos com a pratica vivenciada, enquanto o confronto na
esfera académica ¢ de ordem prioritariamente tedrica. Na midia, esse confronto pode
reduzir-se a discussdo de qual método de aquisi¢do da escrita deve ser adotado pela escola
brasileira, o0 método fonico ou o método ‘construtivista’, ao modo do que vem acontecendo
com os debates lancados pela imprensa escrita, quando destacam a efetividade dos
pressupostos defendidos pelos Parametros Curriculares Nacionais — PCN. O embate entre
essas vozes sociais, como vimos, gera novos temas, que nao fazem prevalecer nem um

nem outro dizer.
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Em interagdes face-a-face, relativas aos encontros para discussao do texto lido, os
professores também demonstraram preocupagdes com a apreensdo dos conceitos
explorados no texto. Nos enunciados dos professores Marcos e Lucia, por exemplo,
percebe-se a importancia que ambos reputam ao dominio de alguns conceitos, no entanto,
antes mesmo de defini-los a partir dos autores que os expdem, apresentam sua propria
construcdo de sentido, com base em suas experiéncias praticas:

Professor Marcos: (...) a palavra cognitiva e afeto chamaram bastante atengdo...
porque sem entrar no conceito puro ai... cientifico... a palavra cognitivo e afetividade
¢ sempre relacionada ao nosso trabalho... a uma diretriz que nos demos ao nosso
trabalho... entendendo o cognitivo ai... como o saber e as possibilidades de adquirir
esses saberes... a questdo de trabalhar o conhecimento... e afetividade é vocé ndo
perder a socializagdo... vocé ndo perder a proximidade entre professor e aluno... (No
encontro para andlise de O desenvolvimento cognitivo e afetivo)

Professora Lucia: eu comecei a ler com essa intengdo... de que ia dar umas respostas
para mim... e essa primeira parte para mim... (...) essa parte aqui... percep¢do e
imaginagdo... eu gostei da articula¢do que o autor faz de uma com a outra... e uma
coisa interessante que esta acontecendo comigo... quando falo em semnsagdo... é
quando vocé fala em sensagdo e pensa em sensitivos... coisas estranhas... ndo coisas
do mundo fisico e vocé é capaz de perceber... independente do contato... mas ndo é... é
sensagdo fisica mesmo... as sensag¢oes vém do sentidos... entdo ¢ uma coisa que eu
tenho que ficar bem atenta a isso... e ndo vigjar... (encontro para analise de O
desenvolvimento cognitivo e afetivo)

Tanto o professor Marcos quanto a professora Lucia recorrem ao texto para colocar
em pauta conceitos que lhes interessam, mas ndo os recuperam conforme a elaboracao feita
pelos autores. Fazendo prevalecer seu proprio dizer, por intermédio da primeira pessoa — ‘a
palavra cognitivo e afetividade é sempre relacionada ao mosso trabalho’ (professor
Marcos); ‘e uma coisa interessante esta acontecendo comigo’, os professores ndo expdem
nem o confronto, nem a solidarizacdo entre eles e o autor; importa, nesse caso, o sentido
por eles construido. Perde-se, com isso, o valor da reproducao do discurso alheio. Podemos
relacionar esse procedimento com uma pratica de leitura que, em oposi¢ao a pratica
controlada disseminada pela igreja, reitera o poder do leitor de livremente produzir
sentidos, fazendo calar a voz do autor. O leitor, nesse caso, tudo pode, porque o texto nada
¢ sem ele. Assim, perde-se a oportunidade de ganhar com a leitura a contribui¢ao de outras
vozes sociais que poderiam ampliar a compreensao ou o posicionamento que o leitor tem
sobre algum conteudo. Repudia-se a reproducdo, quando, na verdade, ela, em determinados

contextos de leitura, tem validade, ndo se prestando, pois, unicamente a um projeto de

doutrinacao.
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Até aqui procuramos analisar procedimentos de leitura que, em tese, tenderiam a
pratica da reproducdo do discurso alheio. A andlise aqui apresentada coloca em
questionamento a possibilidade de se realizar de maneira plena essa reprodugdo. As
possibilidades manifestadas nos enunciados dos professores de reproduzir os conteudos
dos textos que eram dados a leitura estavam ou orientadas por um interesse especifico do
leitor ou impregnadas do didlogo entre diferenciadas vozes sociais, cuja articulagdo gera
novos temas, que ndo mantém estavel nenhum sentido, nem o dos autores dos textos lidos,
nem o dos professores-leitores. A andlise mostra-nos que, por mais objetivo que seja o
dizer do autor, no contexto da pesquisa de campo desta investigacdo, a leitura ndo vai na
direcdo de capturar essa objetividade, tendo em vista a recuperagdo das metas estabelecidas
pelo autor na escritura de seu texto e das idéias que lhe permitem levar esses objetivos a
cabo.

Por mais abrangente que seja, o campo abarcado pelo autor ndo contempla a
totalidade, dado o fato, j& mencionado por Bakhtin, de que nao ¢ possivel a um tunico
sujeito observar um objeto sob todas as perspectivas. Considerando-se, pois, essa dimensao
exotopica das interagdes, diriamos que, no caso dos textos lidos em nossa pesquisa, autores
e leitores situam-se em lugares bastante diferenciados, o que define percepgdes também
diferenciadas sobre um mesmo objeto. Os autores, por estarem situados em esfera
cientifica, tendem a analisd-lo sob perspectiva mais generalizante e tedrica que o0s
professores. Se os primeiros promovem, em seus textos, a tessitura de vozes que lhes
permite esclarecer ao seu leitor as idéias que sustentam suas convic¢des tedricas, 0s
professores, por sua vez, no processo de leitura, trazem a baila vozes sociais de que foram
se apropriando no decorrer de sua vivéncia profissional, promovendo uma articulacdo que
lhes permite encontrar respostas a alguns dos conflitos que vivenciam nos seus espagos de
trabalho. Assim, na interagdo, o dizer alheio entra em didlogo com os objetivos do leitor
que, no nosso caso, ¢ um profissional da educacdao que, instanciado na unidade escolar,
vive, neste momento, um contexto de reformulacdo dos paradigmas que orientam sua acao,
procurando, portanto, na leitura, ndo s6 entender os conteidos dos textos lidos, mas os
relacionar com o processo de busca que caracteriza qualquer movimento de transigao.

Nao ha como, pois, falar, no contexto de nossa pesquisa, de transmissao de discurso
alheio em termos absolutamente autoritarios. O dizer do outro passa, necessariamente, por
um processo expressivo, em que aquele que o recepciona, conformado a um certo contexto
de interlocugao, promove o encontro entre as vozes sociais ativadas no enunciado do outro

e as vozes sociais de que ja se apropriou, produzindo assim, novos sentidos. Isso pode nos
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indicar que a reproducao pura relaciona-se com um processo forjado de leitura, inventado
pela igreja e copiado pela escola, por meio de mecanismos que fazem se calarem a voz do
leitor e as vozes sociais que ele ativa ao interagir com o dizer alheio. Os questiondrios
escolares sdo um exemplo desses mecanismos. De maneira geral, as perguntas expostas
nesse recurso didatico requerem a localizagdo de informagdes que ndo se conectam a
nenhum objetivo de leitura a ndo ser a propria reproducao do texto lido. No entanto, nem
nesse sentido ¢ possivel se falar em reprodugdo absoluta, se tomarmos como base uma
analise historica desse tipo de procedimento de leitura. A reproducdo do discurso alheio
relaciona-se, historicamente, com o objetivo de formacdo de pessoas submissas e
controlaveis e, conseqlientemente, confronta-se com o objetivo de formacao de pessoas
criticas. H4, portanto, nessa pratica, um interesse que ndo se apresenta explicitamente ao
leitor, mas que justifica os seus procedimentos de leitura; procedimentos que acabam por
determinar uma certa imagem social do texto escrito, como divulgador da verdade e que,
nessa condi¢do, ndo deve ser alvo de contestagdo, mas de reverenciamento, tomado, nas
palavras de Bakhtin, como palavra autoritaria.

Proceder a leitura reconhecendo o autor do texto como um sujeito social que, ao
escrever seu texto, privilegia algumas vozes e exclui outras, ¢ fundamental para a formagao
do professor critico-reflexivo. Esse reconhecimento pode levar o leitor a interagir
criticamente com o autor, reconhecendo sua localiza¢do ideologica e suas escolhas como
decorréncia dessa localizagdo. E mais: pode leva-lo a compreensdo de que as convicgdes
do autor podem se transformar e, por vezes, até se opor, em virtude das cirscunstancias
interacionais que conformam seus textos. Obviamente, € possivel — e recomendavel - que a
partir dessa leitura critica, o leitor adira ao posicionamento de um ou outro autor, mas nao
o fard mais em carater reverenciador, que o levaria a reproduzir as palavras desse autor,
como se fossem detentoras de verdades inquestionaveis.

Em nossa anélise, verificamos que, por muitas vezes, os professores concordam
com as perspectivas apresentadas pelos autores em seus textos. Isso ndo significa que a
assimilacdo do enunciado alheio tenha se dado em termos autoritarios. O que demonstram
os enunciados dos professores ¢ que, quando se solidarizam com o sentido construido pelo
outro, fazem-no a partir de uma certa orientacao apreciativa, aquela que os posiciona como
alguém que reflete sobre a pratica desenvolvida na instituigdo em que atua e procura
entender alguns de seus aspectos. Considerando a bivocalidade constitutiva do enunciado,
que justifica o fato de que nenhuma enunciagdo ¢ monologica, individual e isolada,

constituindo-se, pois, por pelo menos duas enunciagdes, diriamos que a voz do autor pode
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confluir-se com a voz do leitor, sem que necessariamente isso represente uma assimilagao
autoritaria do dizer alheio. Como bem lembra Bakhtin (1952-1953: 354), ndo convém
vincular a relagdo dialdgica apenas com um procedimento de refutacdo, de controvérsia, de
discussdo, de discordancia. A concordancia ¢ um acontecimento dialdgico, resultado do
encontro de duas vozes distintas que mantém entre si relagdes de concordancia, ndo se
tratando, pois, de eco do dizer alheio. Trata-se, portanto, de reducionismo considerar que a
concordancia — que ¢ diferente de reprodugdo — com assimilagdo autoritdria do dizer
alheio. No caso de nossa pesquisa, a concordancia vai na dire¢do de os professores ou
sustentarem, de maneira diferenciada com que vinha sustentando até entdo, suas
convicgoes, ou de reformularem-nas.

No entanto, ainda cabe falar da reproducdo do enunciado alheio, no que se refere
aos processos de formagdo do professor critico-reflexivo. Considerando-se que essa
formagao orienta-se por uma assimilagdo do dizer de outrem em termos de palavra
interiormente persuasiva, advertimos que uma leitura critica nao pode dispensar um
processo que se oriente também para uma apreensdo do dizer alheio em termos
autoritarios. Bakhtin fala em separa¢do da palavra persuasiva da palavra autoritaria, mas
ndo no desaparecimento dessa ultima. Se deixarmos de considerar essa separagdo, em
virtude da defesa da soberania do leitor no processo de leitura, haveremos de disseminar a
idéia de que o texto ndo traz um significado que lhe ¢ proprio. Ha que se considerar a
necessidade de reproduzir o dizer do autor, no que diz respeito aos seus objetivos, ao
género do discurso de que langou mao para atendé-los e a forma pela qual atinge esses
objetivos. No caso dos textos cientificos primarios, por exemplo, o leitor deve, numa
leitura proficiente, reproduzir, com o maximo de fidelidade, os conceitos, os objetivos do
autor e a tessitura de idéias propostas em seu texto, sob pena de ndo considerar o estatuto
de universalidade que caracteriza o discurso cientifico. A questdo, portanto, ndo é se a
pratica da reproducdo ¢ ou ndo adequada a formagdo do professor, mas ¢ o contexto no
qual ela deve ser exercida ou ndo. A reprodu¢do divorciada de qualquer objetivo nao faz
parte de nossas defesas, mas a reproducao que ¢ resultado de escolhas do leitor em virtude
de sua intencionalidade em determinado contexto de leitura é pratica que deve, a nosso ver,
ser fomentada nos processos de formagio do professor. E importante que esse profissional
saiba situar a palavra do outro, sem corrompé-la, e identificar em que medida essa palavra
se relaciona com sua propria intencionalidade.

Relativamente aos professores participantes desta pesquisa, verificamos que, eles,

em alguma medida, orientam-se em relacdo ao texto cientifico primario e de divulgacao
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cientifica, buscando ampliar seus conhecimentos e dominar seus conteudos € os conceitos
nele apresentados, conforme sdo as possibilidades de leitura de textos desses tipos.
Buscam, nesse sentido, recuperar o dizer do autor, mas o fazem a partir de uma certa
perspectiva, qual seja, confrontarem suas convicgdes ou assegurarem-se delas. Nesse caso,
os professores ndo repetem acriticamente o enunciado dos autores, mas o transformam em
instrumento para que possam esclarecer, de forma mais informada, sua pratica. Identifica-
se, portanto, uma leitura que tende a formacao do professor critico-reflexivo.

Prossigamos com a andlise dos modos de ler observados nos diarios de leitura dos
professores para verificar se essa tendéncia se confirma. Enfoquemos, pois, os modos de
leitura que demonstram uma inclinagao mais clara a assimilagao interiormente persuasiva
da palavra alheia, na medida em que indicam uma certa independéncia as instrugdes
preliminares de um texto cientifico primario e de divulgacdo cientifica. Nesse caso, sdo
quatro os modos de leitura: a leitura como envolvimento/prazer; como confronto com a
pratica; como conhecimento de novas praticas didaticas; como reflexdo sobre a pratica.
Iniciemos com o modo que toma a leitura como envolvimento/prazer, cujos enunciados

identificados seguem no quadro abaixo:

QUADRO 5: A LEITURA COMO ENVOLVIMENTO/PRAZER

CONTEUDO ENUNCIADO

TEMATICO
A leitura foi | (1) ‘Nao sei explicar o porqué, mas pensava que essa leitura
agradavel. seria ‘magante’. Felizmente me enganei, pois foi agradavel,

devido a sua linguagem simples, definicdes objetivas e exemplos
claros.” (Professora Tina, no diario de leitura de Letramento em
texto didatico: o que é letramento e alfabetiza¢do)

(2) ‘Foi uma leitura agradavel, significativa, de compreensao
mais acessivel do que na primeira parte do texto e que respondeu
algumas de minhas davidas em relag¢do ao trabalho com textos.’
(Professor Tina, no didrio de leitura de A emergéncia do
discurso na escritura inicial)

‘O texto envolveu- | (3) ‘Ao comecar a leitura do texto, em primeiro lugar, julguei ser
me.’ muito chato, vai apresentar definigdes nua e crua. No entanto, fui
me envolvendo com o texto e achei-o de facil compreensdo’
(Professora Marcele, no Diario de leitura de Letramento em texto

didatico: o que é letramento e alfabetizagdo)
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Relativamente ao modo de leitura como envolvimento/prazer, vimos as professoras
Tina e Marcele mencionando seu desejo de deparar-se com uma leitura agradavel,
proporcionada por um texto que utiliza ‘linguagem simples, defini¢coes objetivas e
exemplos claros’ (professora Tina), que ndo expode defini¢cdes ‘nuas e cruas’ (professora
Marcele) e que responda a algumas davidas em relagao ao trabalho a ser desenvolvido em
sala de aula (professora Tina). Num dos encontros para andlise dos textos lidos, o professor
Marcos posiciona-se de maneira muito semelhante a de suas colegas, afirmando:

(...) dai quando vocé comega a ler o texto e aparece Vygotsky... para mim remete a
uma leitura chata... densa... completamente complicada... cheia de conceitos que eu
ndo domino no meu dia a dia... e que nos... na faculdade... a gente falava que a gente
precisava achar tradutores de Vygotsky... ndo um tradutor da lingua... mas um
tradutor/ sera que é isso que nos estamos pensando que ele realmente falando?...
(Professor Marcos, no encontro para analise do texto O desenvolvimento

cognitivo e afetivo).

Essa apreciagdo que os professores fazem acerca do texto de cunho tedrico ndo
demonstra o posicionamento isolado dos professores participantes desta pesquisa; na
verdade, ela se relaciona com um modo de ler que veicula a aversdo dos educadores aos
textos que discutem, segundo eles, apenas a teoria. Esta implicada nesse modo de leitura
uma voz social relativa a formagdo técnica do professor. Segundo essa perspectiva, o
professor deve adotar uma postura extremamente pragmatica diante da leitura: buscar nos
textos ndo a teoria, mas formas de realizar o seu trabalho em sala de aula, tendo em vista a
assimilagcdo de procedimentos que garantam a eficiente transmissdo de conhecimentos. Em
decorréncia dessa abordagem de formagdo, os professores aprenderam a avaliar os textos
tedricos como ‘macantes’ e ‘chatos’ e a se dedicarem pouco ao aprofundamento dos temas
relativos a sua area profissional, por intermédio do estudo sistematico. E nesse contexto
que surgem os textos de divulgacao cientifica elaborados, por exemplo, pelas secretarias de
educacdo que, por meio de um discurso menos hermético que o cientifico, procuram
romper com a resisténcia dos professores em relagdo a leitura de textos teodricos. Nao
queremos afirmar que os professores participantes desta pesquisa assumam
deliberadamente o posicionamento de resisténcia, mas que, como sujeitos sociais, nao
permanecem incOlumes as praticas que caracterizam a instituicdo em que se inserem,
mesmo quando, em grande parte das vezes, opdem-se a elas. Os enunciados dos
professores ndo apontam para uma visao absolutamente negativa em relagdo a teoria, mas

para o desejo de que ela lhes seja apresentada de maneira acessivel.
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As implicagdes ideoldgicas dessa acep¢ao de formagdo técnica do professor,
conforme ja mencionamos no primeiro capitulo deste trabalho, referem-se a formacao de
docentes que ndo orientam seus alunos a, numa postura critica, articularem os
conhecimentos construidos na escola com a realidade socio-politica que vivenciam, de
maneira que possam identificar os liames que tecem a complexa rede social e encontrar
formas de transforma-los naquilo que ndo correspondem aos anseios de sua classe social.
Em oposicao a essa abordagem de formacgao, defendemos aqui a necessidade de orientar a
leitura dos textos cientificos para a recuperacdo dos conceitos expostos, como forma de
qualificar a leitura do professor e a compreensdo do mundo social e profissional de que
participa.

Quanto ao sentido que os professores constroem acerca do que seja a leitura
agradavel, ndo cabe, a nosso ver, contestar essa busca, mostrando, por exemplo, que
leituras de textos cientificos ndo prevéem o prazer, como € o caso de textos literarios; mas
em processo de formagdo, organizar um trabalho de leitura que permita ao professor
construir a compreensdo de que os textos trazem, ja na sua origem, algumas formas de
leitura e de que a proficiéncia estd relacionada também com a capacidade de recuperar
essas instrugdes. A formagdo de professores numa perspectiva critico-reflexiva deve
assumir a instrumentalidade da leitura nesse processo, o que aponta para um trabalho de
ensino-aprendizagem de desenvolvimento das capacidades necessarias a leitura de
diferentes géneros do discurso, de modo que os professores possam compreender o
objetivo de cada género e o objetivo do autor ao recorrer a determinado gé€nero para
atender a sua vontade enunciativa. Com essa orientacao, ¢ possivel que os professores nao
esperem do texto aquilo que o género ndo propde ou que consigam confrontar a sua propria
vontade enunciativa com a do autor e estabelecer ai uma rica interlocugao.

A abordagem enunciativa bakhtiniana teria muito a contribuir nessa proposi¢ao de
formagdo. A partir dela, os professores poderiam ampliar seus conhecimentos acerca dos
textos e do processo de leitura, compreendendo-o como uma dindmica que pressupde uma
construcdo de sentido que ndo sucumbe as vozes sociais a que o autor recorre para atingir
seus objetivos, mas as faz dialogar com as vozes de que o leitor se apropriou no decorrer
de sua vivéncia social. Nao sucumbir a voz do autor significa compreender as razoes de
sua escolha por determinado género do discurso e as relagdes entre os conteudos do texto e
o contexto em que foi produzido — inclusos ai o autor, concebido como sujeito histérico e
social, o tempo historico da produgdo e o local de circulagdao do texto. Isso significa, na

verdade, atentar-se para a recuperagdo do que Bakhtin denomina de significagdo e
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Vygostsky, de significado. Nesse nivel, os textos t€ém uma compreensao bastante similar
para todos os seus leitores, uma vez que cabe ai reproduzir as idéias do autor. Serd no nivel
do tema (Bakhtin) ou do sentido (Vygostky) que a leitura, mediante um trabalho
apreciativo do leitor, conformado as circunstincias em que o processo se realiza,
confirmara ou subvertera as instrugdes do texto. De qualquer maneira, uma leitura
proficiente prevera também a recuperacao do significado do texto.

Nessa perspectiva, a questdo central com relagdo ao letramento do professor ndo ¢é
se ele 1€, mas como 1€. Nao basta que assumamos que o professor 1¢, em virtude de suas
demandas profissionais, em decorréncia de sua inser¢do numa sociedade letrada, em razao
de ter, em sua vivéncia familiar e social, passado por algumas experiéncias de leitura.
Importa bastante qualificar as leituras que realiza, no sentido de compreender as relagdes
existentes entre suas necessidades e os textos e os géneros do discurso que podem melhor
atendé-las e de associar sua forma de ler com a situa¢do em que a leitura se realiza. Assim,
ganha ndo apenas o professor, mas também seus alunos, na medida em que o docente tera
construido condi¢des de romper com as praticas escolarizadas de leitura para aproximar os
alunos das praticas sociais. E ao assim proceder, atender de maneira adequada as
exigéncias dos exames nacionais a que hoje sdo submetidos os alunos da escola basica,
bem como as diretrizes curriculares elaboradas na instancia do Ministério da Educagao.

Essa abordagem de formagdo poderia ser considerada ndo apenas para o campo da
formagdo continuada em servico, mas também para a formagdo inicial, em nivel de
graduagdo. Nessa instancia, o aluno, futuro professor, ¢, de maneira geral, submetido, em
virtude de uma cultura utilitarista que enfatiza a reproducao e ndo a producao do saber, a
situacdes de leitura em que o interesse fundamental ndo ¢ o de ensiné-lo a ler, mas o de
recuperar no texto certas informagdes que o proprio professor considera importante, sem,
necessariamente, explicitar as razdes dessa importancia. Nesse caso, imperam os sentidos
produzidos pelo professor. Além disso, sao bastante comuns tarefas de leitura que, sob
pretexto de formarem alunos criticos, requerem uma andlise apreciativa do texto, sem que
o aluno, inicialmente, apreenda o texto na sua objetividade. Ai, o leitor é o soberano.
Assim, o aluno vivencia na universidade modos bastante restritos de ler. Qualquer que seja
o género do discurso, os textos recebem, no processo de leitura, tratamentos bastante
semelhantes. Exemplares de reportagens, noticias, resenhas, artigos académicos, textos
teoricos, ensaios etc. recebem propostas de leitura que ndo se relacionam com as
especificidades do género do discurso, mas atendem aos propositos estabelecidos pelo

professor ou pelo proprio aluno, quando sdo deixados a deriva nesse empreendimento,
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devendo por si sO estabelecer um projeto de leitura. Dado o fato de que nem sempre
domina os niveis de letramento exigidos pela vida académica, esse aluno corre grandes
riscos de definir um projeto que o leva a proceder uma leitura equivocada.

Cabe, nesse quadro, uma alternativa bastante interessante para as disciplinas de
pratica, instituidas pelas novas Diretrizes Curriculares para formagdo de professores. Para
fugir do rango tecnicista, que pode transformar essas disciplinas em divulgadoras de
técnicas e métodos de ensino, a orientagdo aqui proposta tomaria como base as capacidades
necessarias ao desenvolvimento de um trabalho competente em favor de uma educacio de
melhor qualidade, voltada a formacdo de um cidaddo critico e atuante. Dentre elas, esta
pesquisa enfoca a capacidade de leitura.

Relativamente ao modo de ler que toma o texto como um instrumento para

confrontar seus contetidos, o quadro que segue expde os enunciados a ele relacionados:

QUADRO 6: A LEITURA COMO CONFRONTO COM A PRATICA

CONTEUDO ENUNCIADO

TEMATICO
O texto gera algumas | (1) ‘Nossos momentos de leitura, de reflexdo, de registro e
davidas. debate (e em particular esse texto) estdo propiciando um conflito

de crengas com novas aprendizagens, as quais estdo gerando
algumas davidas, como por exemplo: até entdo eu diagnosticava
a fase de escrita do meu aluno (segundo Emilia Ferreiro) e agora
como posso fazer esse processo diagndstico tdo importante na
pratica discursiva? O interlocutor aparece no texto como figura
fundamental nas relagdes de ensino, mas pareceu-me estar
fazendo um atendimento totalmente individualizado. Essa
impressao ¢ correta? Se sim, como proceder para atender o
coletivo da classe?” (Professora Tina, no diario de leitura de A4
emergéncia do discurso na escritura inicial )

O texto  provoca | (2) ‘Agora vem a Alice, junto veio a Smolka, o Vygtsky com
questionamentos. legendas e me vejo assim: - E agora Marcos? Vejo-me obrigado
a ler, atividade que estava resumida a artigos, fragmentos,
apostilas, resumos e cronicas. (...) Mas ao olhar a sala de aula, eu
vejo pequenos seres e a responsabilidade do meu fazer.’
(Professor Marcos, no diario de leitura de A emergéncia do
discurso na escritura inicial)

Temos, no enunciado 1, a professora Tina apresentando algumas questdes que
apontam para a insuficiéncia do texto lido:

“Nossos momentos de leitura, de reflexdo, de registro e debate (e em particular esse
texto) estdo propiciando um conflito de crengas com novas aprendizagens, as quais
estdo gerando algumas duvidas, como por exemplo. até entdo eu diagnosticava a fase
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de escrita do meu aluno (segundo Emilia Ferreiro) e agora como posso fazer esse
processo diagnostico tdo importante na pratica discursiva? O interlocutor aparece no
texto como figura fundamental nas relagoes de ensino, mas pareceu-me estar fazendo
um atendimento totalmente individualizado. Essa impressdo é correta? Se sim, como
proceder para atender o coletivo da classe?” (Professora Tina, no diario de leitura
de A emergéncia do discurso na escritura inicial )

Para fundamentar o confronto, a professora sustenta-se inicialmente na voz social
que diz respeito a acepcdo construtivista de ensino-aprendizagem da escrita. Por essa
perspectiva, a aquisicdo da escrita ¢ um processo evolutivo que prevé a reconstru¢ao de um
saber ja constituido pela crianga, quando, em interacdo com o objeto do conhecimento —a
escrita -, elabora novas hipoteses e, a partir de um trabalho cognitivo, as rejeita ou as
confirma, numa progressao que a leva a dominar a correspondéncia silabica. Ha, segundo
essa abordagem, trés niveis estruturais da linguagem, a saber: 1. o nivel pré-silabico, em
que a crianca nao percebe ainda a relagdo entre os elementos graficos com o som; suas
hipoteses relacionam-se com o tipo e a quantidade do grafismo; 2. nivel sildbico, em que a
crianga ja comeca a elaborar hipdteses que relacionam a representacao grafica com o som,
utilizando inicialmente os simbolos graficos de maneira aleatoria, para depois, perceber
mais claramente as conexdes entre os sons e as formas alfabéticas e ortografica; 3. nivel
alfabético, quando a crianga compreende a inter-relacdo existente entre a linguagem oral e
a escrita, percebendo que a silaba pode ser separada em unidades menores. E desses niveis
que fala a professora Tina, quando menciona a fase de escrita de seus alunos. A questdo
que ela expde diz respeito a possibilidade de continuar realizando a identificagdo das
‘fases’, sustentando-se no arcaboucgo desenhado pela autora do texto lido, fundamentado
nos escritos de Vygotsky: ‘e agora como posso fazer esse processo diagnostico tdo
importante na pratica discursiva?’ A pergunta traduz o confronto entre duas vozes sociais.
Uma voz corresponde a forma como os estudos da psicogénese da lingua escrita,
desenvolvida por Ferreiro e colaboradores, foram assimilados, em instancias de formacao
continuada de professores, como uma ‘metodologia’ de ensino, em que a identificagdo das
fases da escrita ¢ fundamental. A outra voz, que aparece no enunciado da professora,
marcada por escolhas como ‘pratica discursiva’ e ‘interlocutor’, corresponde aquela
mobilizada pela autora do texto, ao defender a necessidade de se relacionar a apropriagao
da linguagem escrita com as experiéncias de vida e de linguagem da crianga, fazendo-a
dominar nao s6 o sistema alfabético, mas a utilizacao da escrita em situagdes concretas de

interlocugao.

170



A presenga, no enunciado da professora Tina, da modalizacdo apreciativa ‘tao
importante’, atribuida a definicdo da fase de escrita em que se encontra a crianga,
demonstra sua dificuldade em assumir a nova abordagem apresentada pela autora do texto.
Para ela, o problema reside no fato de que o texto ndo apresenta novas formas de realizar
esse diagnodstico e ndo no fato de que as acepgdes sobre o desenvolvimento infantil sao
diferenciadas numa e noutra abordagem. Portanto, para a professora, a questdo ¢ da ordem
da execucdo da proposta e ndo da sua delimitacdo tedrica, embora no seu diario de leitura
se evidencie algum esforco para analisar essa delimitacdo:

(...) foi possivel compreender a funcdo da linguagem, segundo Piaget e Vygotsky.
Enquanto Piaget observa um movimento de socializa¢do da fala individual (a fala
individual socializa-se e desaparece na idade escolar), Vygotsky considera a
linguagem individual (egocéntrica) como um periodo de transi¢do do discurso social
para o discurso interior, citando como o movimento mais significativo do
desenvolvimento intelectual, quando a fala e a atividade pratica se convergem.
(Professora Tina, no didrio de leitura de A emergéncia do discurso na escritura
inicial )

Constatamos, nesse trecho, a tentativa de recuperar as vozes que sao acionadas no
texto lido, mas, como verificamos na continuidade desse mesmo didrio de leitura, ela ¢
realizada no sentido de encontrar uma sintese que permita a articulagdo entre a teoria e os
procedimentos didaticos:

Portanto, a escola deve promover um trabalho pedagogico que propicie esse momento,
que valorize o processo de constru¢do do conhecimento, motivando o desejo de
aprender e dando sentido e significado a esse processo, através da pratica discursiva.

O operador argumentativo ‘portanto’ indica a conclusdao a que chega: as duas
teorias sdo compativeis e favorecem um trabalho pedagdgico em termos de construg¢do do
conhecimento. A conclusdo ¢ uma misceldnea das vozes que suportam as concepgdes
piagetiana e vygotskyana de desenvolvimento: por um lado, a apropriagdo que a pedagogia
fez dos estudos de Piaget permite a nocao de ‘constru¢ao de conhecimentos’, na medida
que se advoga a idéia de que um novo conhecimento ¢ construido pelo sujeito que aprende
a partir do confronto que realiza entre os saberes ja assimilados e uma nova situagdo que
desestabiliza esses saberes e lhe propde sua ampliacao ou diversificagio; por outro lado, ¢
com base na acepcao vygotskyniana de desenvolvimento que se assinala a idéia de que ¢ a
partir da ‘prdtica discursiva’ que a crianga apreende os ‘significados’ culturais valorizados
pela sua comunidade e atribui-lhes novos sentidos, em decorréncia do contexto em que
essa apropriacao se da. O tema depreendido do enunciado da professora Tina — & possivel

estabelecer a articulacdo entre Piaget e Vygotsky - ndo ¢ uma ‘inven¢ao’ sua, mas uma
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possibilidade aventada por estudiosos que se debrucam sobre as teorias do
desenvolvimento para buscar novas abordagens para o processo de ensino-aprendizagem.
Dessa interface entre Piaget e Vygotsky nasce a idéia de que o processo de testagem de
hipoteses, enfocada pelos construtivistas, possa considerar o auxilio de um par mais
desenvolvido, expressao de base vygotskyana, que, por meio da interagao verbal, interpoe
nesse processo novos desafios que levam ou a confirmacdo da hipodtese, ou a sua
reformulacao.

Ainda com relacdo ao modo de leitura como confronto com a pratica, o professor
Marcos afirma, em um de seus diarios de leitura:

‘Agora vem a Alice, junto veio a Smolka, o Vygotsky com legendas e me vejo assim: -
E agora Marcos? Vejo-me obrigado a ler, atividade que estava resumida a artigos,
fragmentos, apostilas, resumos e cronicas. Atualmente a minha maior leitura é de e-
mails. Mas ao olhar a sala de aula, eu vejo pequenos seres e a responsabilidade do
meu fazer.” (Professor Marcos, no diario de leitura de 4 emergéncia do discurso
na escritura inicial)

No enunciado, o professor diz-se ‘obrigado a ler’, reiterando a idéia, que ja
abordamos neste capitulo, acerca da dificuldade dos docentes de dedicarem-se aos estudos.
Ao mencionar que Vygotsky lhe chega ‘com legendas’, atesta também a dificuldade que
enfrenta com textos tedricos. No entanto, a réplica iniciada com o operador argumentativo
‘mas’ pode indicar uma oposi¢do a essa relagdo que estabelece com a leitura. Ressoa nessa
réplica a voz social, associada a esfera cientifica, que veicula a idéia de que o texto pode
ser um instrumento pelo qual o professor problematiza sua a¢do — ‘e agora, Marcos?’ — ¢
encontra alternativas de respostas que o levam a elaborar formas responsaveis de trabalho
educativo. O diario de leitura em que estd inserido o trecho que acima recortamos
demonstra o investimento do professor nesse sentido. Seu texto revela o drama de um
docente que, por viver um tempo histérico de mudanca, tem suas certezas abaladas e muito
mais perguntas do que respostas:

Texto e realidade andam juntos, este eu ja tinha como certeza, pois so podemos pedir
‘sentido nas coisas’ se houver ‘sentido nas coisas’. NOs, enquanto escola, mesmo
quando mais democraticos ou abertos, ainda temos muito, muito a aprender.

()

Como saber a quem estamos servindo?

Como saber a que tendéncia eu me identifico?

Como saber se a minha pratica acaba sendo produtiva? (no sentido de crescimento,
desenvolvimento, social e cognitivo da crianga)

Como se avalia?

Como aprender a lidar com o novo de novo?

()

Smolka para mim vem destruir minhas teorias e certezas e me aponta para o novo.
Mesmo que ela diga que muito do que esta feito estda bom, o ‘xeque’ ja estd dado. Vai



dai que para pensar em qualquer movimento eu tenho que refletir, refletir e refletir e
mesmo assim, parece que tem algo errado.

()

Como olhar hoje para eles [os alunos]?

Como fazer diferente?

Como encarar meus medos?

Como abandonar a preguica?

Como renascer, sem perder o melhor que tenho?
Como parar de improvisar?

Como vemos, a apreciacao valorativa do professor Marcos em relagdo ao texto, nao
se relaciona com as instrugdes preliminares de um texto cientifico, mas com sua
necessidade de repensar a pratica. A elaboracdo de seus enunciados assemelha-se a uma
espécie de discurso interior, quando o falante estabelece a si mesmo como seu interlocutor.
Nesse caso, os enunciados ganham cardter de auto-reflexdo e um estilo introspectivo e
subjetivo, distanciando-se, assim, de discursos de configuragdo teorica. Todavia, por mais
introspectivos e individualizantes que sejam, os enunciados ndo conseguem escapar do fato
de que se alimentam de fonte externa, sendo, portanto, tocados por vozes socialmente
constituidos. As perguntas do professor Marcos apontam para um nao-saber que se instalou
em virtude dos novos paradigmas de ensino-aprendizagem que desestabilizam o ambiente
escolar. A recorréncia do uso do pronome interrogativo ‘como?’, nas perguntas, associa-se
a uma voz social que sustenta a idéia de que o professor deve dominar os procedimentos e
ndo a base tedrica que os institui. Nao ha, por exemplo, perguntas que se utilizam do
pronome interrogativo ‘por qué?’, que denota o esforco de se buscarem as razdes que
fundamentam certas agdes.

Esse interesse de buscar no texto procedimentos pode ser relacionado com o modo
de ler que toma a leitura como forma para conhecer novas praticas didaticas. Foram
encontrados nos diarios quatro enunciados que se voltam a esse interesse. Eles estdo

expostos no quadro que segue:

QUADRO 7: A LEITURA COMO CONHECIMENTO DE NOVAS PRATICAS DIDATICAS

CONTEUDO
TEMATICO ENUNCIADO

0] texto oferece | (1) ‘Algumas atividades realizadas por professores que o texto
algumas idéias de | relata me deram algumas idéias de trabalho com meus alunos e
trabalho com  os | de como estabelecer o uso e o funcionamento das normas da
alunos. escrita, dando énfase no que o texto das criancas revela,
analisando a elaboragdo da escrita e ndo apenas o produto final.
Isso foi um alerta para mim.” (Professora Marcele, no diario de
leitura de 4 emergéncia do discurso na escritura inicial)
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O texto indica como
olhar os textos dos
alunos.

O trabalho pedagogico
nao pode ser baseado
em palavras soltas e
textos sem sentido.

O texto  ofereceu
instrumentos didaticos
para ensinar a
escrever.

(2) ‘A analise feita das producdes das criangas me mostrou como
olhar para esses textos, os aspectos que devem ser observados e
enfatizados, a grandiosidade da elaboragdo da relacdo
pensamento/linguagem no processo de escritura e a importancia
do interlocutor que interfere, opina e transforma a troca de
experiéncias em um momento precioso de aprendizagem.’
(Professora Tina, no diario de leitura de A4 emergéncia do
discurso na escritura inicial)

(3) ‘O aspecto mais importante na minha interpretacdo foi
compreender que o trabalho pedagdgico ndo pode ser baseado
em palavras soltas e textos sem sentido, mas em situacdes de
interagdo ¢ interlocugdo’. (Professora Tina, no diario de leitura
de A emergéncia do discurso na escritura inicial)

(4) ‘Hoje, além de conhecer a importancia, o texto embasou-me
com instrumentos didaticos para ensinar a escrever e entender
esse processo tdo complexo pelo qual o educando passa.’
(Professora Tina, no diario de leitura de Um decdlogo para

ensinar a escrever)

No enunciado 1 do quadro, a professora Marcele revela a adesdo ao
posicionamento da autora do texto lido quanto a necessidade de se analisarem, nas
atividades de producdo escrita, ndo somente o texto elaborado, mas principalmente o
processo de elaboracao, naquilo que corresponde ao querer-dizer do falante, a forma como
utiliza o texto escrito para fazer valer suas inteng¢des e a relacdo do texto escrito com a
interlocucdo pretendida. Orienta a adesdo da professora o acatamento de uma voz social
que defende uma nova abordagem do ensino da escrita, que, opondo-se a perspectiva
tradicional de alfabetiza¢do, prevé o dominio das dimensdes discursivas que estio
implicadas no texto. Embora revozeie a voz da autora e daquelas por ela acatadas em seu
texto, ¢ importante mencionar que ndo se trata de uma assimilagcdo acritica. Em outros
trechos do didrio de leitura da professora Marcele, percebemos que o texto viabilizou um
processo de reflexao acerca do trabalho que a escola realiza:

O texto (a autora) comenta de como a escola acaba por negar a leitura e a escrita e
fiquei refletindo de como esta arraigado em nds professores a fungdo de que nosso
papel é ‘dar conhecimento’, pois detemos este conhecimento e por mais que vamos
tomando consciéncia que aprendizagem ¢é construgdo, que a crianga deve ser
‘protagonista’ do seu aprendizado, ainda ndo sabemos como fazer, ou na verdade
temos medo de perder o ‘controle da situagdo’ (poder).

Com os 1° anos em nossa escola contamos historias, lemos bastante, emprestamos
livrinhos, cantamos, mas depois me pego falando com a outra professora do 1° ano:
bom e agora, como dar continuidade? Como se o fato de ouvir ja ndo fosse
aprendizagem. Estd incutido em nosso discurso que tudo tem de ter objetivo e esse
objetivo deve aparecer no caderno do aluno na forma de escrita (copia) e ndo escrita
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como organiza¢do das idéias. (Professora Marcele, no dario de leitura de A4
emergéncia do discurso na escritura inicial)

O tema produzido pela professora na sua interacdo com o texto, relacionado com o
‘alerta’ (enunciado 1) que o dizer da autora lhe suscita, relativamente a forma como
trabalha a producgdo de seus alunos, é resultado de uma tentativa de composicao de vozes
sociais. Marcando bem as fronteiras entre o dizer da autora e o seu proprio dizer, com o
uso da 3* pessoa — ‘o texto’ - para refletir o enunciado da autora e da 1* pessoa do plural,
para posicionar-se diante dele, a professora Marcele expde a presenca de uma voz social —
que ela refrata -, vinculada ao paradigma tradicional de ensino-aprendizagem, delimitada
pelo uso das aspas — ‘dar conhecimento’; ‘controle da situagdo’ -, de uma voz social
relacionada a concepgdo construtivista, que a professora imagina poder compor com as
vozes mobilizadas pela autora do texto lido — ‘a aprendizagem € construcdo’; a crianga
deve ser ‘protagonista’ de seu aprendizado — para poder dar som a uma voz social, situada
na institui¢do escolar, que denota a preocupagdo dos docentes em relagdo as formas
didaticas pelas quais ¢ possivel empreender transformacdes na sua pratica. Esse jogo de
refracdo e reflexdo de vozes advém da orientagdo que a professora propde ao texto da
autora, no sentido de encontrar nele algumas respostas: ‘como se o fato de ouvir ja ndo
fosse aprendizagem’; ‘e esse objetivo deve aparecer no caderno do aluno na forma de
escrita (copia) e ndo escrita como organizagdo das idéias’. Evidencia-se ai a oposi¢ao que
a professora faz em relagdo ao extremado valor que a perspectiva tradicional de ensino-
aprendizagem atribui aos contetidos escolares.

Apreciagdo valorativa semelhante ao da professora Marcele demonstra a professora
Tina em seu diario de leitura, correspondente ao mesmo texto:

O aspecto mais importante na minha interpreta¢do foi compreender que o trabalho
pedagogico ndo pode ser baseado em palavras soltas e textos sem sentido, mas em
situagoes de interagdo e interlocugdo, onde o aluno possa construir seu conhecimento
pautado em uma significagdo, em um sentido (‘estruturagdo deliberada do fluir do
significado’? Seria isso?) e o professor compreenda através da dialogicidade, a
construgdo desses sentidos: o que meu aluno quis dizer? O que had por trds desse
texto? Em que contexto socio-economico-cultural esse texto estd inserido (refletido)?
(Professora Tina, no didrio de leitura de A4 emergéncia do discurso na escritura
inicial)

Nesse enunciado, também podemos perceber o empreendimento da professora de
buscar uma conexao entre as vozes que sustentam a perspectiva construtivista de ensino-

aprendizagem e aquelas acionadas pela autora. Orientando-se para o construtivismo, a

professora demarca claramente os papéis de aluno e de professor a serem cumpridos na
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institui¢ao escolar: ao aluno cabe construir o conhecimento e ao professor, compreender a
construcao de sentidos elaborada pelo aluno em seus textos. Nesse caso, a constru¢do do
conhecimento ndo ¢ resultado de um trabalho compartilhado entre aluno e professor, assim
como compreender as formas pelas quais o aluno produz sentidos em seus textos ¢ um
empreendimento que cabe unicamente ao professor. No que se refere as vozes mobilizadas
pela autora, essas se associam a teoria vygotskyana de desenvolvimento. A professora Tina
recupera-as em expressdes como ‘significacdo’, ‘sentido’, ‘dialogicidade’, ‘contexto’. A
composi¢cao entre as vozes relacionadas ao construtivismo e a autora do texto lido propde
uma refracdo as vozes associadas a perspectiva tradicional de ensino da escrita,
evidenciadas no uso das expressoes ‘palavras soltas’ e ‘texto sem sentido’.

E importante destacar que o modo de leitura que se orienta para o texto no sentido
de buscar novas praticas didaticas foi pouco observado nos diarios de leitura, o que
confronta a idéia de que os professores relacionam-se com o0s textos em perspectiva
prioritariamente técnica, buscando ‘receitas’ de como proceder em sala de aula. Além
disso, nos enunciados que ai identificamos, constatamos que a leitura ndo se refere a uma
aquisi¢ao alienada dos conteudos do texto lido. Ha nos enunciados indica¢des de que os
professores procuram compreender a razdo que fundamenta a adesdo a uma determinada
abordagem. As professoras Marcele e Tina confrontam a proposta que elas depreenderam
do texto lido com os procedimentos tradicionais relativos ao ensino da escrita e da leitura,
que enfocam a avaliagdo do texto final do aluno e ndo o processo de producdo, como
enfatiza a professora Marcele, e um trabalho apartado do contexto de producdo e de
recepcao do texto, como salienta a professora Tina. Parece-nos que a preocupagdo
fundamental das professoras nesse caso ndo ¢ como fazer, como seria de se esperar de um
professor técnico, mas por que fazer, revelando-se assim uma disposicdo de, com a
contribui¢do do texto lido, refletir sobre aspectos de seu trabalho.

Orientados por um modo de leitura que os leva a procurar no texto formas de
trabalho em sala de aula, os professores demonstram um nivel de reflexividade que
caracteriza enormemente sua maneira de ler. Como demonstra o quadro 8, o modo de ler

que concebe a leitura como reflex@o sobre a pratica apresenta bastantes ocorréncias:
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QUADRO 8: A LEITURA COMO REFLEXAO SOBRE A PRATICA

CON’leUDO ENUNCIADO
TEMATICO
O texto  provoca | (1) ‘Minhas percep¢des dos textos que estdo sendo propostos

reflex0es sobre a sala
de aula.

H4 no texto passagens
que se identificam
com as vivéncias de
sala de aula.

O  texto  permite
relacdes entre seus
conteudos e
experiéncias
vivenciadas na
instituigao.

O texto redimensiona
o olhar do professor.

O texto  provoca
reflexdes sobre o papel
do professor.

para leitura acabam sempre levando-me a reflexdes ocorridas em
sala e eu gosto quando leio algo que mexe com minhas
estruturas estabilizadas. Esse texto ‘Trabalhando a leitura...” fez
esse ir e vir (leitura x pratica) o tempo todo.” (Professora
Marcele, no diario de leitura de A emergéncia do discurso na
escritura inicial)

(2) ‘Na interacdo com a classe que aparece na pagina 94 e 95
tive a oportunidade de identificar situagdes que ja vivenciei em
sala de aula.” (Professor Marcos, no diario de leitura de A4
emergéncia do discurso na escritura inicial )

(3) ‘Em relagdo ao primeiro item [mencionado no texto], as
escolas da P.M.S.P. j& deram um grande passo em relacdo aos
objetivos dos ‘planos de cursos’, pois ja alguns anos que eles sao
realizados depois do primeiro més de aula. Apenas isso ndo
garante que os planos estabelecidos tenham claros os objetivos a
serem alcancados, mas € o primeiro passo.’ (Professora Marcele,
no didrio de leitura de Avaliagdo dialogica)

(4) ‘Ao ler o texto fui refletindo e constatando que felizmente na
leitura j4 demos passos mais avancados do que na escrita,
mesmo em posturas mais tradicionais, percebe-se o uso da
leitura em sala de aula de forma menos rigida, permitindo ao
aluno interagir com o texto, embora ainda que ndo dando o
sentido do uso social. (...) O texto da autora me chamou atengdo
para alguns pontos: de como a escola torna a leitura linear, com
uma Unica interpretagdo, erro que muitas vezes eu cometo; em
relacdo aos textos especificos para escola, depois de realizar
estas leituras para nossos encontros ¢ que fui compreendendo
que o problema ndo estd s6 na pobreza dos textos, mas, de como
eles ndo tem nenhum proposito social. (...)" (Professora Marcele,
no diario de leitura de E possivel ler na escola?)

(5) ‘Com certeza ao ler as produgdes dos meus alunos ja terei
um novo olhar, no entanto tem algo fervilhando em mim que de
jeito nenhum pode me levar ao imobilismo, que ¢ ndo saber
como fazer e por isso ndo fazer.” (Professora Marcele, no dario
de leitura de A4 emergéncia do discurso na escritura inicial)

(6) ‘O texto (a autora) comenta de como a escola acaba por
negar a leitura e a escrita e fiquei refletindo de como estd
arraigado em nds, professores, a fungdo de que nosso papel ¢
‘dar conhecimento’, pois detemos este conhecimento e por mais
que vamos tomando consciéncia que aprendizagem ¢ construcio,
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que a crianca deve ser ‘protagonista’ do seu aprendizado, ainda
ndo sabemos como fazer, ou na verdade temos medo de perder o
controle.” (Professora Marcele, no diario de leitura de A4
emergéncia do discurso na escritura inicial)

(7) ‘O texto ‘Um decdlogo para ensinar a escrever’ trouxe
algumas contribui¢des, algumas duvidas e também reflexdes.
Comego pelas reflexdes. Cada vez tomo mais consciéncia de
quao grande ¢ nosso papel de professor e como ¢ ardua essa
missdo. (...) A parte do texto que me chamou bastante atengdo ¢
quando fala que a aprendizagem da produgdo de texto ¢ lenta e
prolongada. Como estou had dois anos acompanhando o mesmo
grupo de alunos, pude perceber a evolugdo da producdo de
texto.” (Professora Marcele, no didrio de leitura de Um decalogo
para ensinar a escrever)

(8) ‘Ao ler o texto, fico com sentido de perda, pois parece que
estaivamos tdo errados. Penso qual ¢ o meu papel e como
desempenhar as minhas agdes de alfabetizador.(...) Esse pensar
no todo do texto e nas suas implicacdes e relagdes anteriores,
mesmo antes de produzir, ¢ complicado. Até entdo questionava
apenas o rumo, onde chegar, da producdo e ndo sua origem, o
historico.” (Professor Marcos, no diario de leitura de A4
emergéncia do discurso na escritura inicial)

O texto retrata a | (9) ‘Os autores iniciam o texto com muito realismo em relacao
realidade. ao problema da produgdo textual e a postura dos professores.
Sinto-me muitas vezes também pessimista em relagdo a
resultado dos nossos trabalhos’. (Professor Marcos, no diario de
leitura de Um decdlogo para ensinar a escrever)

O texto retrata o | (10) ‘Ao ler o texto de Romao, tive a nitida impressao de ver o
cotidiano da escola. cotidiano de nossa escola. (...) Quanto ao planejamento eu
sempre vi como um ato burocratico, cumpri e preenchi tabelas,
ja antevendo que a realidade ndo seria realmente fiel ao escrito
(...) Fiquei confuso e ndo sei exatamente se saberia em um
conjunto identificar esses trés tipos de questdo’ (Professor
Marcos, no diario de leitura de Avaliagdo dialogica)

Os enunciados do quadro 8 demonstram que os professores estabelecem conexodes
entre os conteudos do texto lido e sua pratica, seja na sala de aula, de maneira especifica,
seja na institui¢do, de maneira geral. A professora Marcele, por exemplo, menciona as
‘reflexdes’ e ‘desestabilizagdes’ causadas pelas leituras — ‘minhas percep¢oes dos textos
que estdo sendo propostos para leitura acabam sempre levando-me a reflexoes ocorridas
em salas e eu gosto quando leio algo que mexe com minhas estruturas estabilizadas’

(enunciado 1) -, analisa as experiéncias vivenciadas — ‘em relagdo ao primeiro item
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[mencionado no texto], as escolas da P.M.S.P. ja deram um grande passo em relag¢do aos
objetivos dos ‘planos de cursos’... > (enunciado 3) -, compara seus procedimentos com
orientacdes depreendidas do texto lido — ‘o texto da autora me chamou aten¢do para
alguns pontos: de como a escola torna a leitura linear, com uma unica interpreta¢do, erro
que muitas vezes eu cometo... .fui compreendendo que o problema ndo esta so na pobreza
dos textos, mas, de como eles ndo tem nenhum proposito social’ (enunciado 4) -, analisa
seu papel como professora — °‘..fiquei refletindo de como estd arraigado em nos,
professores, a fungdo de que nosso papel é ‘dar conhecimento’, pois detemos este
conhecimento e por mais que vamos tomando consciéncia que aprendizagem é construgao,
que a crianga deve ser ‘protagonista’ do seu aprendizado, ainda ndo sabemos como fazer,
ou na verdade temos medo de perder o controle’ (enunciado 6); ‘cada vez tomo mais
consciéncia de qudo grande é nosso papel de professor e como é ardua essa missdo...’
(enunciado 7). O professor Marcos, por sua vez, demonstra uma reflexdo que aponta um
carater extremamente avaliativo e pessoal em relagao ao contexto de seu proprio trabalho —
‘sinto-me muitas vezes também pessimista em relagdo a resultado dos nossos trabalhos’
(enunciado 9),; ‘ao ler o texto, fico com sentido de perda, pois parece que estavamos tdo
errados’ (enunciado 8), ‘na interagdo com a classe que aparece na pagina 94 e 95 tive a
oportunidade de identificar situagoes que ja vivenciei em sala de aula.’ (enunciado 2);
‘quanto ao planejamento eu sempre vi como um ato burocrdtico, cumpri e preenchi
tabelas, ja antevendo que a realidade ndo seria realmente fiel ao escrito (....) Fiquei
confuso (enunciado 10).

Temos ai identificadas duas formas bastante diferenciadas de reflexao. Enquanto a
professora Marcele estende sua andlise para uma abordagem mais geral sobre os processos
educativo e de ensino-aprendizagem, o professor Marcos estabelece um didlogo com o
texto no sentido de relaciond-lo com sua pratica particular. O nivel de generalizacao
evidencia-se pelas escolhas lingiiisticas que os dois professores fazem. A professora
Marcele elabora alguns enunciados em que se identifica a pretensdo de universalidade,
tipica dos textos cientificos. Consegue isso, mantendo o foco sobre o objeto de andlise e
nao sobre ela mesma, como o sujeito que elabora a analise, como demonstra o enunciado
‘Em relagdo ao primeiro item, as escolas da P.M.S.P. ja deram um grande passo em
relagdo aos objetivos dos ‘planos de cursos’, pois ja alguns anos que eles sdo realizados
depois do primeiro més de aula. Apenas isso ndo garante os planos estabelecidos tenham
claros os objetivos a serem alcangados, mas é o primeiro passo’ (enunciado 3). Além

disso, a professora utiliza o impessoal e a primeira pessoa do plural propicios a
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generalizacdo: ‘...na leitura felizmente ja demos passos mais avangados do que na escrita,
mesmo em posturas mais tradicionais, percebe-se o uso da leitura em sala de aula...’
(enunciado 4), ‘o texto (a autora) comenta de como a escola acaba por negar a leitura e a
escrita... como esta arraigado em nos, professores, a fun¢do de que nosso papel é dar
conhecimento...” (enunciado 6). O professor Marcos, ao manifestar sua apreciagdo acerca
dos temas abordados nos textos lidos, utiliza basicamente a primeira pessoa, langando,
portanto, o foco mais sobre ele mesmo e suas percepgdes do que aos temas abordados no
texto.

E possivel que essas organizagdes discursivas apontem para compreensdes distintas
sobre o ato educativo: enquanto para a professora Marcele, o processo relaciona-se com
uma pratica social, da qual ela ¢ mais uma das agentes, para o professor Marcos, o ato
educativo individualiza-se, perdendo muito de sua dimensdo social e superestimando o
poder do professor. Se considerarmos as concepgdes de reflexdo que embasam a formacao
do professor reflexivo e do professor critico-reflexivo, podemos afirmar que a elaboracao
discursiva do professor Marcos afina-se com a formacdo reflexiva e a da professora
Marcele, com a reflexdo critica. Como vimos no capitulo teorico, a formacao reflexiva
tende a uma micro-analise da acdo do professor, restringindo-a um contexto bastante
particular, geralmente o da sala de aula. A formagdo critico-reflexiva, por sua vez,
considera as relagdes entre a pratica docente e o contexto social, historico e politico em que
ela ¢ exercida. A primeira pode gerar no professor a crenca de que grande parte da
transformagdo de sua acdo depende dele mesmo, enquanto a segunda pode levar a
compreensao de que a transformacao faz parte de uma rede complexa, em que a sua pratica
¢ apenas um dos fios, e que para alcanca-la ¢ preciso conhecer a tessitura dessa rede e
encontrar as relacdes entre ela e a acdo do sujeito. As diferencgas entre os dois tipos de
reflexdo que as duas abordagens ensejam podem evidenciar-se inclusive discursivamente,
como nos leva a crer a analise dos enunciados da professora Marcele e do professor
Marcos: a reflexdo ‘ndo-critica’, ao enfocar uma anélise individualizante, prioriza o sujeito
que reflete, conduzindo a uma percepcdo mais subjetiva do objeto analisado, enquanto a
reflexdo critica enfoca o tema, ensejando um discurso de ordem mais teérica. Comparemos
os trechos abaixo, relativos aos didrios de leitura do texto Avalia¢do dialogica, de José
Eustaquio Romao:

Ao ler o texto do Romado tive a nitida impressdo de ver o cotidiano de uma escola.

Confesso que ja vivi varias daquelas situagées ilustradas no texto e que somente
apos muito tempo, tive a oportunidade de refletir muito com minhas colegas e buscar
novos caminhos para planejamento e avaliagdo.
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Quanto ao planejamento eu sempre vi como um ato burocratico, cumpri e preenchi
tabelas, ja antevendo que a realidade ndo seria realmente fiel ao escrito.

Dos passos a serem seguidos, eu acredito que ja tenho uma boa nogdo, mas ndo
domino o conceito e necessidade de uma boa sondagem, o trabalho com temas
geradores, a negociagdo com os alunos e a necessidade de compreender a avaliagio
como instrumento do professor para refletir sobre sua prdtica e necessario para
replanejar o trabalho.

()

Figuei confuso e ndo sei exatamente se saberia em um conjunto identificar esses
trés tipos de questdo [tipos de avaliagdo explorados pelo autor no texto]. Eu as
vezes por pressoes de aluno, pais, coordena¢do (ndo é o caso desta escola), e
principalmente interna ja passei por situacoes de correr atras do conteudo, tentando
vencer certo (determinado) conteudo

Agora eu achava até a.A. [antes da Alice] que o meu trabalho com a avaliagdo era
0 maximo, pois sabia estar um passo, em relagdo a outros profissionais.

Mas a vontade é voltar para casa, quanto a aprender, quanto eu ja posso ter
prejudicado, como ndo consigo compreender certos conceitos, estes questionamentos
me trazem grande desconforto (...). (Professor Marcos, no diario de leitura de
Avaliagao dialdgica).

E interessante perceber toda ideologia que estd por trds das prdticas avaliatérias.
A escola passa a falsa idéia de ser um espago apolitico e nos embarcamos com um
discurso que oferecemos condi¢des iguais para os alunos, mesmo ensino, mesmo
conhecimento, a idéia de equalizagdo social dentro dos muros da escola, por isso,
nesse processo ndo cabe o erro. O ensino é considerado, ou melhor, a aprendizagem é
considerada uniforme e o conhecimento é visto como verdades absolutas e imutaveis.
()

Essas investigagoes que estamos fazendo do nosso trabalho tem colaborado para
avaliar melhor nosso aluno, avaliagdo que so tem sentido para mim, se for para dar
pistas de qual melhor caminho a percorrer com meu aluno, com a classe e detectar
falhas no processo de ‘ensinagem’ e o que precisa ser repensado.

O autor destaca alguns passos necessarios da avaliagdo. Vou comentar alguns.

Em relagdo ao primeiro item [mencionado no texto], as escolas da P.M.S.P. ja deram
um grande passo em relagdo aos objetivos dos ‘planos de cursos’, pois ja alguns anos
que eles sdo realizados depois do primeiro més de aula. Apenas isso ndo garante que
os planos estabelecidos tenham claros os objetivos a serem alcangados, mas é o
primeiro passo. (...) (Professora Marcele, no diario de leitura de Avaliagdo
dialogica)

Embora os dois professores orientem-se para o texto no sentido de encontrar nele
subsidios para refletir sobre a pratica, o professor Marcos a entende como uma pratica
particular, aquela por ele exercida, enquanto a professora Marcele a concebe como uma
pratica institucional, em que o professor e o aluno sdo alguns dos elementos, mas ndo os
unicos. Em decorréncia do posicionamento adotado pelo professor Marcos, seu enunciado
propoe o didlogo entre os conteudos do texto lido com suas proprias experiéncias
profissionais, isolando-as de um contexto maior em que estdo implicadas questdes politicas
e ideoldgicas. Assim, as vozes acionadas pelo autor do texto entram em choque com

aqueles que o professor mobiliza, constituindo um sentido que o leva a se responsabilizar
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pelas inconsisténcias que observa no trabalho que desenvolve. Essa proposicao ¢ bastante
particular & voz que ressoa ndo s na institui¢do escolar, mas na sociedade de modo geral,
de que o professor ¢ responsavel pela crise de qualidade que a educagdo brasileira hoje
enfrenta, e de que essa crise serd superada com uma mudanga nas posturas adotadas por
esse profissional.

A professora Marcele, por sua vez, procura na leitura do texto formas de alargar sua
compreensdo acerca da pratica escolar, fazendo men¢do a expressdes como ‘ideologia’
‘espaco apolitico’, ‘equalizacdo social’. Nao ha, em seu enunciado, o tom auto-
condenatdrio que se observa no dizer do professor Marcos. As vozes que mobiliza para
compor seu texto relaciona-se, ao modo das de seu colega, com uma perspectiva
transformadora, mas, a composicdo que propde com as vozes administradas pelo autor do
texto a faz adotar uma andlise mais abrangente e otimista. Constata-se essa abrangéncia
com o uso da primeira pessoa do plural, a partir do qual a professora nao se coloca como
um ser individual dentro do sistema escolar, mas como parte desse sistema; a escola ¢,
assim, tomada, ndo como um determinado espago fisico, mas como uma institui¢ao
ideologicamente marcada. O que ela vislumbra no ultimo paragrafo transcrito ndo ¢ a
transformagao de um procedimento individual, mas a alteragdo na concepcao de um evento
que compoe a dindmica escolar.

Nao queremos com essa analise comparativa defender a superioridade de um tipo
de reflexdo sobre outro, mas advogar a idéia de que a reflexdo critica pode também
considerar uma reflexdo mais orientada para o eu como forma de didlogo entre o autor e o
leitor, aceitando-a como uma forma aprendida e ideologicamente justificavel, que se
relaciona com o interesse politico de conceber a pratica educativa como resultado de agdes
individuais de profissionais que cumprem (ou ndo) seus deveres de trabalho. Cabe a
formagao critico-reflexiva partir desse tipo de didlogo, para desenvolver uma analise mais
generalizante dos temas educacionais, levando os profissionais a situarem seu papel social
como docentes no projeto de transformacao educacional.

Pretendemos estender essa discussdo sobre o modo de ler que toma a leitura como
reflexdo sobre a pratica, analisando alguns conteudos tematicos retirados das interagdes
entre os participantes desta pesquisa, uma vez que esse foi o procedimento de leitura mais

recorrente nos encontros. No proximo item, assumimos essa tarefa.
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2. Os modos de leitura dos professores: enfoque nas interacdes com a pesquisadora

Relativamente a andlise dos modos de ler em interagdes que envolviam
pesquisadora e professores, procedemos o levantamento dos conteudos tematicos
recortando todas as passagens em que os professores faziam mengao explicita ao texto lido,
ao autor, ao tema abordado. Identificamos: 1. um enunciado relativo ao modo de ler que
busca no texto envolvimento/prazer; 2. dois enunciados voltados a compreensdo dos
conteudos do texto; 3. trés enunciados que demonstravam a preocupa¢do do falante em
apreender os conceitos trabalhados no texto; 4. dezenove enunciados que correspondem a
um modo de ler que pretende promover a intersec¢do entre o texto e a pratica vivenciada
pelo leitor. Considerando o numero reduzido de enunciados voltados aos trés primeiros
modos de ler, incorporamos sua andlise na discussdo elaborada no item acima, para
dedicarmo-nos, neste item, exclusivamente aos enunciados relativos ao modo de leitura
vinculado ao objetivo de refletir sobre a pratica, cuja ocorréncia foi significativamente

maior. Segue abaixo o quadro relativo aos contetudos e enunciados a ele relacionados:

QUADRO 9: MODO DE LEITURA VOLTADO A REFLEXAO SOBRE A
PRATICA EM INTERACOES PESQUISADORA-PROFESSORES

CONTEUDO ENUNCIADO

TEMATICO

(1) Professor Marcos: e ai... veja bem... olha s6 o que ele [0 autor]
Como lidar com as | fala aqui “questdo do professor lidar com o erro dos alunos,
dificuldades dos | papel da linguagem (inc)” e a gente acaba trabalhando com
alunos? isso... né? quando ele fala da questdo do resgate... que ele vem

falando aqui... eu comecei a pensar naquela duvida que eu me
coloquei no comeco do nosso trabalho... como lidar com essas
dificuldades... quando eu leio aqui eu estou pensando nas
dificuldades... (No encontro para analise de O desenvolvimento
cognitivo e afetivo)

)

Como avaliar? Professora Marcele: esse texto que a gente leu agora...ele
também fala um pouquinho sobre avaliacdo...e no meu texto eu
escrevi justamente assim...eu acho que a gente ja avangou na
questdo do porqué avaliar... acho que a nossa dificuldade ¢ o
como? e como registrar? porque ja ha uma discussdo aqui ¢ em
outros lugares e o professor ja tem essa consciéncia dessa
avaliagdo mais dialogica...mas o problema é que a gente nao
sabe muito bem... (No encontro para analise de E possivel ler na
escola?)

3)

O grupo de trabalho se Professora Tina: quando eu li... eu me encaixei realmente a

enquadra na

mim... € ao grupo... justamente na escola cidada [mencionada

perspectiva da escola-
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cidada.

4)

Foi possivel
compreender o porqué
de tanta resisténcia ao
construtivismo

(5)

A leitura permitiu
tracar um paralelo com
0 que acontece com 0
grupo de trabalho e
com a sala de aula.

(6)

O autor propde que 0s
professores mais
experientes ~ possam
orientar 0SS  menos
experientes.

(7)

O grupo ja pratica
esses passos
apresentados pelo
autor.

(8)

Como trabalhar com a
comunidade?

pelo autor] diante do que ele [o autor] apresentou ali ali... né? na
concepgdo dele... (No encontro para andlise de Avaliagdo
Dialogica)

Professora Tina: eu pude compreender através dessa explicacao
sobre o construtivismo [mencionado no texto] o porqué de tanta
resisténcia... quando se falava assim... vamos mudar e alguns
falavam assim... ndo... eu ndo vou entrar na sala e ndo dar nada...
(No encontro para analise de Avalia¢do Dialogica)

Professora Marcele: achei muito interessante a frase do Paulo
Freire que ele diz... “quanto mais investigo o pensar do povo
com ele”... COM ELE... grifei... “tanto mais nos educamos
juntos... quanto mais nos educamos tanto mais continuamos
investigando”... porque aqui fica parecendo que eu professora
entro la...eu sei tudo...defendo um conhecimento e ndo existe
esse pensar e investigar junto com o aluno...entdo eu detenho o
conhecimento quando eu peg¢o alguma coisa ele que se vire
...entdo eu fiz esse paralelo com o nosso grupo... mas isso cabe
14 dentro da minha sala de aula... (No encontro para andlise de
Avalia¢doDialdgica)

Professora Marcele: o Romao...no ultimo capitulo ele fala sobre
a questdo do mais...que a gente deveria aproveitar mais as
oportunidades...e eu sinto assim...como uma sugestdo...que ele
propde...que os professores mais experientes pudessem orientar
0S menos experientes...e eu pus assim...que eu penso que nos
temos um longo caminho a trilhar até que aceitemos que 0 nosso
colega possa colaborar com a nossa pratica pois nds ainda
carregamos o ran¢o de que o par mais avancado tem que vir de
fora...ter uma gradua¢ao melhor...e perdemos a oportunidade de
aprender com o proprio colega de trabalho... (No encontro para
analise de Avalia¢do Dialogica)

Professor Marcos: (...) mas eu acho que o grupo que eu pertenco
pratica esses passos [explorados pelo autor]... e nos... de novo...
ndo de uma forma aprofundada nem baseada em uma teoria mas
a gente acaba fazendo esses passos da nossa forma... e quando
eu fui lendo o texto eu fui vendo praticas nossas naquelas
questdes... entdo eu fiquei muito feliz de ver... (No encontro para
analise de Avalia¢do Dialogica)

Coordenadora Néia: uma coisa que foi muito legal... eu tive essa
experiéncia legal com o texto.. mas tem uma coisa que me
incomoda bastante... assim...hoje nés estamos em uma escola
que pelo menos o plano dessa administragdo ¢ que tenha uma
gestdo democratica e tudo mais... como ¢ que fica o que a gente
estd discutindo aqui ¢ um grupo muito pequeno que aceita...que
acredita nisso... que passou por essa experiéncia..eu fico
pensando assim... como trabalhar isso com a comunidade se ela
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9)
Os autores dao
algumas dicas que o

grupo ja trabalha bem.
(10)
A leitura  suscitou

reflexdes  sobre o
processo de ensino-
aprendizagem.

(11)

Depois de ler Smolka,
o olhar sobre a
producdo da aluna foi
diferente.

(12)

O que o autor esta
propondo o grupo ja
esta procurando fazer.

(13)
Como lidar com toda a
variedade de géneros?

pensa diferente da gente? (...) (No encontro para andlise de
Avaliag¢do Dialogica)

Coordenadora Néia: exatamente... e ele [os autores] da algumas
dicas... os dez passos... coisas que a gente estad trabalhando
bem... uma coisa que eu achei legal quando ele fala... em
trabalhar com textos... ndo essa coisa de comecar com o facil
para o mais dificil... mas comecar do mais complexo... comegar
com tarefas complexas... ¢ eu acho isso muito legal... diz
algumas coisas para mim — ndo estou dizendo isso como CP —
mas como professora... como professora eu nunca quis comegar
muito por baixo... eu sempre ¢é:: procuro trabalhar algo mais
complexo com meus alunos... (No encontro para andlise de Um
decalogo para ensinar a escrever)

Professora Marcele: (...) entdo... quando [0 autor] falou sobre
isso... eu ja estava fazendo uma reflexdo em cima disso... e
quando eu li que eu s6 me dei conta que ¢ muito lento esse
processo e que a gente continua com aquilo la... eu ensinei...
logo ele aprendeu... eu ensinei pardgrafo... quantas vezes? logo
ele aprende... e ndo € isso.. enquanto ele ndo se apropriar disso
ele ndo vai usar... ele vai usar quando aquilo realmente tiver
significado e ele ja trabalhou aquilo dentro dele... (No encontro
para analise de Um decdlogo para ensinar a escrever)

Professora Marcele: e s6 mais uma coisinha....foi o texto da
Smolka...quando eu dei a produgdo para a terceira...depois de
toda aquela nossa discussdo...eu comecei a me preocupar com
outras coisas nos textos das criangas... (...) outra aluna...o tempo
inteiro ela foi se colocando no texto e dizendo assim....olha...eu
nao concordo com isso que eles fizeram...isso € uma coisa errada
que ndo se faz com o animal...ela foi o tempo inteiro pontuando
o texto....todo momento que ela ndo concordava... entdo... varias
criangas... 0 meu olhar...depois de ler o texto da Smolka... foi
diferente... (No encontro para andlise de Um decdlogo para
ensinar a escrever)

Professor Marcos: (...) assim que o texto comeca ja me cativou...
eu ndo achei a leitura nem um pouco complicada... ndo sei se eu
ndo quis olhar o texto de uma forma mais simplista... mas
acredito que o que ele estd propondo... se ndo estamos fazendo...
estamos procurando fazer... eu até coloquei aqui... ok.... (...) (No
encontro para andlise de Um decdlogo para ensinar a escrever)

Coordenadora Néia: (...) o que eu acho que pega aqui... a gente
tem uma variedade muito grande de géneros... entdo...(...) como
a gente vai lidar com toda essa variedade para que se trabalhe
pouco... mas que se faca um trabalho eficiente.... (No encontro
para andlise de Um decalogo para ensinar a escrever)
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(14)

A idéia do
significado[conceito

trabalhado no texto
lido] provoca reflexao.

(15)
As vezes, 0s
professores nao

percebem  que a
crianca  nao esta
enxergando o que eles
estdo enxergando.

(16)
As vezes, ha, por tras
do que aluno produz,
uma grande
elaboracdo, a que o
professor ndo d4 valor
porque esperava outra
coisa.

(17)

O professor ndo deve
ignorar o que o aluno
apresenta.

Professora Marcele: mas teve algumas coisas que foram me
pegando... e eu escrevi aqui [no texto para leitura].... essa coisa
do significado que me pegou... em casa... quando eu estava
lendo... eu me lembrei dos cartdezinhos [feitos pelos seus alunos
em sala de aula]... ¢ me lembrei que na terceira [série]... apesar
de ndo ser um texto que mexeu... quer dizer... mexeu sim com 0s
sentimentos... eles [0os alunos] querem melhorar o pais... porque
eles ja tém uma consciéncia de meio ambiente.... (No encontro
para analise de 4 emergéncia do discurso na escritura inicial)

Professora Marcele: quando eu vi aquele do ledozinho aqui [no
texto para leitura]... da Eva Furnari... que ndo aparece o rabo do
ledo e que eles fazem toda a historia em cima disso... olha como
as vezes a gente ndo percebe que a crianga ndo esta enxergando
como nos estamos enxergando... € a gente acha que ¢ tao claro...
tdo Obvio... porque eu ja trabalhei com o texto da Eva Furnari
também dessa forma.... de pegar os quadrinhos... dar e... eu
achava o qué? que eles tinham que chegar a perceber que a
autora tinha a seqiiéncia correta... ¢ essas passsagens me fez
lembrar de quanto eu ndo soube perceber como a visdao dele ¢
diferente da nossa... (No encontro para analise de A emergéncia
do discurso na escritura inicial)

Professora Tina: se voc€ d4 uma seqiiéncia e ficar pensando sé
no que a autora propds... como € o caso que vocé falou... com
esses quadrinhos... vocé fica frustradissima... porque vocé tinha
a inten¢do... € bruxa... e depois virou fada... vocé queria que ele
olhassse o espinho... ele olhou o rabo... vocé como professora
fica frustrada... tem toda uma elaboracdo de pensamento com
linguagem... que ela fala e ¢ grandiosa... e vocé [professora] ndo
deu valor nenhum porque vocé esperava outra coisa... (No
encontro para analise de 4 emergéncia do discurso na escritura
inicial)

Professora Lucia: sabe o que eu acho interessante? o seguinte...
acho que o professor pode lancar o objetivo que o aluno
realmente percebesse a forma como a autora coloca... mas diante
de uma criagdo dessa... ndo pode passar por cima disso que
aconteceu... considerando a producdo [de aluno, analisada no
texto lido]... eu acho que esta muito bem elaborada...cle
focalizou outro tema... ¢ ndo ignorar ndo... até colocar o que a
autora prop0s... mas assim... além de considerar o que o aluno
criou em cima disso tudo... vocé vé uma parte da historia que a
gente ainda ndo tinha percebido... e sabe?... e todas as partes sdo
consideradas... 0 que a autora apresenta... 0 que o professor ja
sabe... porque o professor ja sabe da historia da pata do ledo
como nova produgdo do aluno... (No encontro para analise de 4
emergéncia do discurso na escritura inicial)
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(18) Professora Marcele: essas ultimas paginas do texto... trabalhando
O que fazer? a leitura e a escritura como pratica discursiva... foram as que me
levaram a uma reflexao mais profunda e também as que mais me
incomodaram pois novamente ndo tem como fugir do
questionamento da minha pratica... ao terminar de ler o texto
ficou a questdo... e agora? ... o que fazer? (No encontro para
analise de A emergéncia do discurso na escritura inicial)

(19)
O texto lido Professora Tina: ndo que a gente nunca tenha feito produgdes
influenciou a pratica individuais porque quando a gente trabalhou o folclore a gente

pediu... escreve alguma coisa ai sobre o saci... eram coisas que
motivaram demais... entdo eles escreveram...mas ¢é:: algo que
saisse como a fala... com todos os seus sentimentos... com todas
as suas percep¢des foi hoje que aconteceu... o momento foi
hoje... foi com base no qué?... no texto lido? acho que sim...
fluiu disso? ... ndo digo que nods ndo tinhamos praticado... mas da
maneira como nos praticamos hoje acho que foi a primeira vez...
(No encontro para andlise de A emergéncia do discurso na
escritura inicial)

Numa abordagem tradicional e tecnicista da atividade educativa, importa aos
professores dominarem procedimentos, que prevéem agodes de planejamento, de execugao e
de avaliacdo. Nas interagdes que compdem os dados desta pesquisa, o objetivo de conhecer
esses procedimentos justifica a elaboragdo de questdes que pontuam ‘o que fazer’ e ‘como
fazer’. Temos no quadro 9, a ocorréncia de cinco questdes desse tipo. O professor Marcos,
no primeiro enunciado do quadro, pergunta: ‘como lidar com essas dificuldades [os erros
apresentados pelos alunos em suas produgoes]?’; no enunciado dois, a professora Marcele
analisa: ‘eu acho que a gente ja avancou na questdo do porqué avaliar... acho que a nossa
dificuldade é o como... e como registrar? porque ja ha uma discussdo aqui e em outros
lugares e o professor ja tem essa consciéncia dessa avaliagdo mais dialogica... ; no
enunciado 18, questiona: essas ultimas paginas do texto... trabalhando a leitura e a
escritura como prdatica discursiva (...) ao ler o texto ficou a questdo... e agora?... o que
fazer?’; a coordenadora Néia, por sua vez, pergunta ‘como trabalhar isso [a gestdo
democratical] com a comunidade se ela pensa diferente da gente?’ (enunciado 8), ‘como a
gente vai lidar com toda essa variedade [de géneros do discurso] para que se trabalhe
pouco... mas que se faga um trabalho eficiente?’ (enunciado 13).

As questdes dos participantes, num primeiro momento, indicam seu desejo de
dominarem procedimentos que garantam um trabalho efetivo com o erro do aluno, a
consecucao da avaliacdo dialdgica, da gestdo democratica, do trabalho com os géneros

discursivos e com a leitura e producdo textuais. Mas o contexto em que se inserem essas
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questdes nos permite analisar se de fato a orientacdo dos professores ¢ meramente técnica.
A professora Marcele, por exemplo, problematiza o tema da avalia¢do, abordado pelo texto
em questdo no encontro, avaliando que a discussdo acerca das razdes pelas quais se deve
aderir a um determinado paradigma de avalia¢do ja é superada pelos professores e que o
problema estd em como realizé-lo na pratica. Vejamos um trecho maior da interagdo em
que o enunciado recortado se insere:

Professora Marcele: esse texto que a gente leu agora...ele também fala um pouquinho
sobre avaliagdo...e no meu texto eu escrevi justamente assim...eu acho que a gente ja
avangou na questdo do porqué avaliar... acho que a nossa dificuldade é o como? e
como registrar? porque ja ha uma discussdo aqui e em outros lugares e o professor ja
tem essa consciéncia dessa avaliagdo mais dialogica...mas o problema é que a gente
ndo sabe muito bem...

Pesquisadora: como instrumentalizar isso...né?

Coordenadora Néia: exatamente...para a coisa funcionar...no comego do ano eu vi
aqui...acold...e ndo tem um lugar em que a gente possa parar e pensar como é que a
gente faz para essa coisa funcionar...

Pesquisadora: mas é uma tentativa que vale a pena... se puder colocar os objetivos...
as habilidades e quais sdo as atividades que foram desenvolvidas para se alcangar
aquelas habilidades...se possivel isso..mas se ndo for possivel colocar as
atividades....que se coloquem as habilidades...

Professora Marcele: a outra palavra que eu pus foi...o que avaliar?...entdo...eu acho
que é justamente isso...eu ndo pensei nisso...mas agora vocé falando...eu coloquei o
como e o que avaliar....se nos temos claro os objetivos fica mais claro nos definirmos o
que...

Pesquisadora: exatamente...vocé ndo fica em termos muito subjetivos...né? e ai vocé
avalia Jodozinho por um determinado pardametro e Luizinho por outro pardmetro e
esse risco fica mais atenuado...

Professora Marcele: agora...aqui eu acho que ja ¢ um avango porque nos sentamos na
semana passada para definirmos juntos para o aluno de primeiro ano...lingua
portuguesa...o que nos queriamos desse aluno...diante do que nds queriamos nos
vamos estudar p, n e s para frente...entdo todos professores mais ou menos vdo estar
dando esses conceitos com pardmetros porque decidimos juntos...entdo isso é legal
também... (No encontro para anélise de E possivel ler na escola?)

O trecho mostra-nos o engajamento de outros participantes da interagdo no tema da
avalia¢do, proposto pela professora Marcele, o que denota o reconhecimento de sua
importancia. A pesquisadora assume a demanda apresentada, no sentido de indicar alguns
procedimentos a serem adotados no processo de avaliagdo, fazendo valer ai uma voz
social, afinada com uma perspectiva transformadora de ensino-aprendizagem, que toma a
avaliacdo como um processo a partir do qual se definem os conhecimentos a serem
trabalhados em sala de aula, os procedimentos didaticos a serem adotados e os parametros

a serem considerados na avaliagdo, diferentemente do que preconiza a perspectiva
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tradicional de ensino, em que o objetivo fundamental da avaliacio ¢ a mensuragao,
transformando-se, pois, em um fim em si mesmo. Mesmo solidarizando-se com a voz
articulada pela pesquisadora, a professora Marcele ndo se satisfaz apenas com a sugestdo
dos procedimentos. Ela procura identificar as relagdes entre esses procedimentos e a
pratica adotada por ela e seus colegas de trabalho, desenvolvendo uma argumentagdo que
lhe permite posicionar-se favoravelmente a elas.

No enunciado 8, a coordenadora Néia também apresenta uma questdo relativa aos
procedimentos: (...) e como vocé vai lidar com uma comunidade que ndo pensa desse
Jjeito... ela ndo passou por essa experiéncia [a dos professores]... ndo leu esse texto(...)
entdo sera que nos de alguma forma ndo vamos estar impondo algo que ninguém
acredita? Para ela, ndo importa apenas como proceder em determinada circunstancia, mas
como adequar esses procedimentos a realidade especifica de sua comunidade. Demonstra
assim a percep¢dao de que o ato educativo ndo se restringe a consecu¢do acertada de
procedimentos, mas deve considerar a analise do contexto em que esses procedimentos
serdo adotados. Vejamos o trecho em que se insere o enunciado da coordenadora:

Professora Marcele: em meu texto aqui até coloquei... que a gente sempre achou que a
escola era um dos unicos lugares que tinha equalizagdo social...por qué? porque o
conhecimento ¢é dado igualmente para todos...vocé poe la para todos... aqui ndo tem
diferenca...para ca dos muros da escola é apolitica...é ahistorica...entdo vamos
todos...s0 ndo aprende quem ndo quer..se eu erro..é porque eu ndo quis
aprender...porque a oportunidade é igual para todos dentro da escola...

Pesquisadora: é...e dai a gente vé que essa é uma ideologia do estado burgués...na
verdade é necessario entender as diferengas e ndo tratar todo mundo igual...agora...

Coordenadora Néia: uma coisa que foi muito legal... eu tive essa experiéncia legal
com o texto...mas tem uma coisa que me incomoda bastante...assim...hoje nos estamos
em uma escola que pelo menos o plano dessa administra¢do é que tenha uma gestdo
democrdtica e tudo mais...como é que fica o que a gente esta discutindo aqui é um
grupo muito pequeno que aceita...que acredita nisso...que passou por essa
experiéncia...eu fico pensando assim...como trabalhar isso com a comunidade se ela
pensa diferente da gente...a gente estd entrando aqui com algumas...vai...dessa
discussdo vai ter mudanga...ja teve...ndo da para eu ser indiferente depois de ter lido
esse texto ndo da para ser indiferente mais ndo...e como vocé vai lidar com uma
comunidade que ndo pensa desse jeito...ela ndo passou por essa experiéncia...ndo leu
esse texto e no fim vocé vai pegar uma avaliacdo que vocé acredita...que esse grupo
acredita...so que a comunidade la fora ndo acredita...entdo serd que nos de alguma
forma ndo vamos estar impondo algo que ninguém acredita? (No encontro para
analise de Avalia¢do Dialogica)

Como vemos, o enunciado da coordenadora Néia relaciona-se com o tdpico
levantado pela professora Marcele, quanto a ‘equalizacdo social’, num enunciado em que

se constata o confronto contra uma voz oficial que institucionaliza a idéia de que a
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equalizacao social refere-se a igualdade de oportunidade. Aderindo a esse confronto
apontado pela professora, a coordenadora procura relaciona-lo com o dizer do autor do
texto lido, indicando que, embora tenha estabelecido uma interagdo positiva com ele,
demonstrada no uso da modalizagdo apreciativa ‘legal’, sentiu-se ‘incomodada’ pelo fato
de que ele ndo responde aos seus anseios de apresentar formas de convencer comunidades
escolares com perfis bastante diferenciados a aderirem a concepcao de avaliagdo por ele
defendida. A coordenadora acata as vozes mobilizadas pelo autor do texto, no que diz
respeito a concepgdo de avaliagdo, mas, posicionada em seu lugar de coordenadora
pedagogica, questiona a sua adesdo numa comunidade concreta, que pode apresentar
resisténcias a novos modelos. Sua réplica, portanto, ndo se refere a visdo de avaliagdo
apresentada pelo autor, mas, na sua forma de conducdo na instalagdo do modelo proposto,
tendo em vista o risco de ela se dar de forma impositiva, autoritdria, contrariando, portanto,
os ditames de uma administragdo democratica. O que, na verdade, justifica o conflito da
coordenadora ¢ a composi¢ao de vozes que ela propode na leitura do texto do autor: de um
lado, as vozes do autor, de outro, as vozes sociais que identificam uma comunidade escolar
tradicional que resiste a mudangas. Assim, mais do que saber que procedimentos adotar
para instalar um novo modelo de avaliagdo, interessa-lhe colocar em discussdao o processo
dessa implantacdo. A questdo, portanto, supera o nivel dos procedimentos e atinge um
nivel politico mais elevado.

Em outra intervengdo, dessa vez tematizando o ensino dos géneros, a coordenadora
situa sua questdo, expondo as dificuldades que podem enfrentar os professores ao
assumirem essa abordagem — ‘(...) eu me preocupava quando estava na sala de aula e
agora como CP que hda uma quantidade muito grande de géneros e que ndo da para fazer
um trabalho bem feito se vocé ficar um pouquinho aqui e um pouquinho la... (...) como a
gente vai lidar com toda essa variedade...?’. Vejamos o trecho em que se insere esse
enunciado:

Pesquisadora: lembra as seqiiéncias diddticas? vocé me perguntou...gostaria de ver
melhor esclarecidas...acho que o ultimo item do decdlogo...as seqiiéncias
didaticas...elas sdo pensadas exatamente nesse sentido... a idéia é de que a escola
precisa...tem como uma de suas tarefas...ensinar o aluno a dominar os textos
sociais...aqueles que existem de fato socialmente...né? ..ate em oposi¢do a essa idéia
de ensinar o aluno a ler e escrever desconectado de tudo...da realizagdo que tem o
texto no mundo social...entdo... a seqiiéncia didatica parte do pressuposto que a
situagdo...esse ensino aprendizagem... é bastante complexo... entdo ndo basta vocé
pedir o todo...pede...se der deu...se ndo der...ndo deu...mas ndo instrumentaliza o
aluno para desenvolver as capacidades necessarias para escrever aquele tipo de
texto...tanto que vocé pode encontrar alunos que escrevem muito bem mas se vocé
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pede memorias...ndo sai legal...escreve muito bem...mas se vocé pede noticias...ele ndo
escreve...

Coordenadora Néia: ensinar para os alfabéticos que escrever memorias (inc)...agora
Alice...o que eu acho que pega aqui...a gente tem uma variedade muito grande de
géneros...entdo...eu percebo assim...tem até uma fala que diz assim...ndo da para
ensinar tudo...ndo da para trabalhar tudo...isso é uma preocupagdo deles...e nossa
também...para vocé trabalhar biografia leva um certo tempo....entdo...a gente percebe
assim...eu me preocupava quando estava em sala de aula e agora como CP que ha
uma quantidade muito grande de géneros e que ndo da para fazer um trabalho bem
feito se vocé ficar um pouquinho aqui e um pouquinho la...a gente pode até pensar
como ¢ que no ano seguinte...como a gente vai lidar com toda essa variedade para que
se trabalhe pouco..mas que se faca um trabalho eficiente?... (No encontro para
analise de Um decdlogo para ensinar a escrever)

Assumindo a tarefa de explicar os contetidos do texto lido, a pesquisadora apresenta
a oposicao existente entre a concep¢do de ensino da escrita defendida pelos autores do
texto, baseada na teoria enunciativa, e aquela firmada pela tradicdo escolar, em que nao se
enfocam as condig¢des de producdo e de recepcdo do texto escrito. Com expressdes que
possuem valor adversativo — ‘agora, Alice... o que eu acho que pega aqui..’ -, a
coordenadora apresenta sua réplica, assinalando a dificuldade de adequacgdo da proposta
defendida pelos autores nas condicdes propiciadas pela escola. Novamente aqui, ndo se
trata de apenas conhecer uma nova metodologia, mas de enfocar a discussdo para as
possibilidades de sua concretizacdo. Para fundamentar a tese de que ndo ¢ possivel realizar
um trabalho com diversificados géneros textuais, a coordenadora endossa a
impossibilidade de se trabalhar em termos de progressao em espiral, proposta feita pelos
autores do texto lido. Marca-se, assim, o confronto entre as vozes acionadas pelo autor do
texto e aquela vinculada a uma visdo tradicional do ensino de escrita, que valoriza o
conteudismo, na perspectiva de que um conteudo deve ser exaustivamente trabalhado
numa seqiiéncia cronoldgica, considerando a possibilidade de definitivamente esgota-lo. O
tema produzido a partir desse confronto relaciona-se com um debate que, a nosso ver,
precisa ser enfrentado pelos defensores da formagdo do professor critico-reflexivo: a
adequagdo entre as propostas inovadoras de ensino-aprendizagem e as condi¢des que a
institui¢dao escolar apresenta para implanta-las. Sem esse enfrentamento, corremos o risco
de ater-nos a formulagdo das propostas e a formacao técnica necessaria para concretiza-las,
sem inserirmo-nos na luta politica pela instalagdo das condi¢des que viabilizariam essa
consecugao.

Verificamos, pela analise aqui iniciada, que os participantes desta pesquisa, quando

demonstram preocupagdes com procedimentos, fazem-no relacionando-os com as razdes
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para se adotd-los, com o contexto em que essa adesdo ¢ feita e com as condi¢des para
concretiza-la. Nao € possivel, portanto, considerar que a leitura foi de ordem estritamente
pragmatica, pois, por essa perspectiva, as técnicas t€ém validade por elas mesmas, sendo
que sua eficiéncia relaciona-se com a competéncia em executa-las. Descompatibiliza-se,
portanto, técnica do contexto em que ela serd empregada, atribuindo-se a ela a
possibilidade de oferecer bons resultados em qualquer situacdo, desde que bem aplicada.
No caso de nossos dados, como vimos, os educadores ndo objetivam a simples aquisi¢ao
de técnicas, mas questionam sua validade no contexto particular em que se inserem.

Nao se pode desqualificar uma leitura que vai nessa dire¢do, tachando-a de antemao
de pragmatica, pois se percebe ai uma perspectiva critica de leitura. Ademais, também nao
se pode desqualificar uma leitura que propde com o texto escrito uma interacdo que
permita a constru¢do de novos modos de fazer pedagdgico, no sentido dos procedimentos.
A docéncia ¢ um trabalho e, como tal, sustenta-se em técnicas ¢ métodos, ndo sendo, pois,
uma atividade que se desenvolve espontaneamente. Os professores, quando as buscam na
leitura, nada mais fazem do que considerar esse aspecto da docéncia. O problema reside no
fato de se enfatizar apenas esse aspecto, desprezando os contetidos politicos da pratica
docente. Os professores estardo tdo mais comprometidos com a formagdo de seus alunos
quanto mais dominarem técnicas ¢ métodos e conhecerem os pressupostos politicos que os
sustentam, de maneira a fazerem as melhores opgdes. Nao cabe, pois, questionar o modo
de ler dos professores quando esse se volta para a pratica e, mais particularmente, aos
procedimentos do fazer pedagogico; cabe sim, numa perspectiva de formagdo do professor
critico-reflexivo, ampliar a leitura, levando o professor a refletir sobre as relagdes
existentes entre a técnica e questdes politicas, no sentido de identificar que tipo de
formacgao de sujeito essa técnica favorece.

Nao obstante, o quadro 9 aponta para outras formas de direcionar a leitura para a
pratica, mostrando que o interesse sobre os procedimentos ndo ¢ o Unico, nem 0 mais
importante. Observamos contetidos tematicos que relacionam o texto lido com a pratica no
sentido de o professor:

1. situar teoricamente seu proprio trabalho — ‘quando eu li... eu me encaixei realmente a

mim... e ao grupo... justamente na escola cidada...’ (professora Tina, enunciado 3),

2. relacionar as concepg¢des apresentadas no texto com posturas adotadas por educadores,
de maneira geral, ou por ele mesmo, de maneira particular - ‘eu pude compreender através

dessa explicacdo sobre o construtivismo o porqué de tanta resisténcia... quando se falava
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assim... vamos mudar e alguns falavam assim... ndo...” (professora Tina, enunciado 4);
‘(...) essa coisa do significado que me pegou... em casa.. quando eu estava lendo... eu me
lembrei dos cartoezinhos [elaborados por seus alunos]... e me lembrei que na terceira

[serie]..” (professora Marcele, enunciado 14);

3. confrontar sua pratica com a teoria exposta no texto lido — ‘achei muito interessante a
frase do Paulo Freire que ele diz ‘quanto mais investigo o pensar do povo com ele’...
COM ELE... grifei... ‘tanto mais nos educamos juntos... quanto mais nos educamos tanto
mais continuamos investigando’ porque aqui fica parecendo que eu professora entro ld ...
eu sei tudo... defendo um conhecimento e ndo existe esse pensar e investigar junto com o
aluno (...)" (professora Marcele, enunciado 4); ‘... e quando eu li que eu so me dei conta
que ¢é muito lento esse processo e que a gente continua com aquilo ld... eu ensinei... logo

ele aprendeu...” (professora Marcele, enunciado 10);

4. reelaborar posturas — ‘(...) nds temos um longo caminho a trilhar até que aceitemos que
o nosso colega possa colaborar com a nossa prdtica... pois nos ainda carregamos o rango
de que o par mais avan¢ado tem que vir de fora...’ (professora Marcele, enunciado 6);
‘(...) foi o texto da Smolka (...) depois de toda aquela nossa discussdo... eu comecei a me
preocupar com outras coisas nos textos das criancas...” (professora Marcele, enunciado
11); ‘tem toda uma elaboragdo de pensamento com linguagem... que ela [a autora] fala e
¢ grandiosa... e vocé [professora] ndo deu valor nenhum porque vocé esperava outra

coisa’ (professora Tina, enunciado 16);

5. confirmar procedimentos ja adotados — ‘(...) e quando eu fui lendo o texto eu fui vendo
praticas nossas naquelas questoes...” (professor Marcos, enunciado 7); ‘e ele [os autores]
da algumas dicas... os dez passos... coisas que a gente esta trabalhando bem...’
(coordenadora Néia, enunciado 9); ‘(...) mas acredito que o que ele [o autor] estd
propondo... se ndo estamos fazendo... estamos procurando fazer...’ (professor Marcos,

enunciado 12).

Essas formas de interacdo com o texto indicam-nos o lugar que os professores
reservam a teoria. Situados em contexto de trabalho, os professores se servem da teoria
para compreender e questionar a pratica que realizam (ou ndo) em sala de aula; percebem,

através dela, qual abordagem sustenta sua pratica, que concepgoes estdo a ela relacionadas
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e em que medida suas agdes se conciliam com determinadas perspectivas tedricas. Além
disso, a teoria lhes permite problematizar procedimentos usualmente adotados para
refletirem sobre sua validade ou reorganiza-los no caso de identificarem alguma
inconsisténcia. Em outras palavras, a teoria tem, no contexto de trabalho do professor, uma
profunda relagdo com a pratica cotidiana realizada na instituicdo ou em outras instancias
que se envolvem com a atividade educativa. Nesse sentido, a pratica ndo se restringe ao
fazer pedagogico, mas se amplia para colocar-se como o proprio lugar da teoria. Isto &,
para os professores, ¢ na pratica cotidiana que a teoria ganha ou ndo validade. Essa ndo ¢ a
perspectiva de leitura de textos cientificos que freqiientemente se apresenta na academia.
Nesse outro lugar, os leitores, de maneira geral, interessam-se pelos textos cientificos para
dominarem a teoria, articularem-na com outras proposi¢cdes que com ela conciliam ou
confrontam, na expectativa de gerarem ou reafirmarem formas de analisar fendmenos
situados no campo social, tecnoldgico ou no meio natural.

A 1ilustragcdo desse outro contexto de leitura para os textos cientificos se justifica
pelo nosso objetivo de demonstrar que ndo hd um modo de leitura absolutamente
formatado a ser seguido. O que ha s3o contextos de leitura que definem a apreciacido que o
leitor faz dos contetidos do texto escrito e que, por sua vez, definem a forma de
apropriacdo dos modos de leitura ja legitimados. Nao se pode esperar, numa postura
elitista, que os professores dominem a teoria numa mesma perspectiva que a da academia.
A instituicdo escolar e a academia sdo dois contextos distintos de leitura, que geram
sentidos também distintos para um mesmo texto.

Nao queremos dizer com isso que o professor possa dispensar o dominio da teoria,
dando pouca atencdo aos conceitos e abordagens que sdo apresentados no texto cientifico.
Sobre isso j& discutimos anteriormente. Pretendemos afirmar, outrossim, que a relacdo que
o professor estabelece com o texto cientifico estd conformada pela situagdo em que sua
leitura se realiza. Nesse sentido, se por um lado, hé regras e modos pré-definidos de leitura
do texto cientifico, por outro, ha as urgéncias dos leitores definindo aprecia¢des valorativas
que dao a leitura outras orientacdes. A andlise que aqui expusemos propOs-se a demonstrar
essas orienta¢des no contexto de trabalho dos docentes.

Num primeiro momento, o quadro 3 pode levar-nos a concluir que de fato,
conforme aponta Britto (1998), o professor desenvolve um modo de leitura bastante
pragmatico, voltado a sua pratica profissional. No entanto, a analise até aqui demonstrada
indica que essa afirmagdo precisa ser cuidadosamente avaliada. De maneira genérica,

parece mesmo que os professores, em processo de discussao escolarizada de leitura, sdao
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mobilizados pelo pragmatismo, haja vista a grande ocorréncia, tanto nos didrios quanto nas
interagdes face-a-face, de enunciados que apontam para esse sentido. Mas, consideremos o
aporte tedrico exposto neste trabalho, que nos indica uma forma de analise da leitura que
ndo segmenta o processo, assinalando apenas um dos aspectos que o compdem, ora
privilegiando o texto, ora, o leitor, ora, o autor. Consideremos, pois, a situacdo extraverbal
como um dos elementos da producdo de leitura, que, em grande medida, define os modos
de leitura exercidos pelos leitores.

No caso desta pesquisa, temos duas situagdes de leitura: uma realizada
solitariamente, em que o professor interage com o texto e relata, em diario de leitura, o
processo; outra, realizada coletivamente, em que os professores, em grupos de formacao,
relinem-se com esta pesquisadora, para discutirem o texto lido. Os enunciados expostos no
quadro 9 referem-se a segunda situacdo de leitura. Nela, os participantes estdo no local de
trabalho, reunidos com colegas que assumem as mesmas atribuigdes e com a pesquisadora,
que detém a imagem social de que domina saberes que os professores ainda ndo dominam.
Numa abordagem historica, temos profissionais a quem foi relegada a funcao de transmitir
a geragdes futuras o patrimdnio cultural que a humanidade acumulou e, para assumi-la,
precisariam dominar técnicas e métodos, criados em outras instancias que nao as relativas
ao seu local de trabalho, que melhor favorecessem essa transmissao. Nessa perspectiva, aos
professores ndo caberia problematizar os conhecimentos que sdo ministrados em sala de
aula, mas garantir sua aquisi¢do, por intermédio de procedimentos que dosificam esses
conhecimentos, considerando uma légica que vai do mais simples ao mais complexo, e de
instrumentos avaliativos que controlam esse processo. No transcurso histérico, essa
imagem do professor tem sido fortemente combatida, em virtude das necessidades que se
impdem hoje a sociedade moderna. Altamente tecnologizada, essa sociedade requer a
formagao de cidaddaos bem informados, criativos, capazes de se ajustarem as constantes
inovagdes que a tecnologia apresenta. A escola, porque ja ndo da conta dessa demanda,
vive hoje uma crise: seus profissionais, por um lado, carregam toda a heranca tecnicista
que a caracteriza, e, por outro lado, vivem o drama da necessidade de renovagdo, sem que
se lhes disponibilizem todos os recursos para concretiza-la.

Nesse contexto, ganham forca as propostas de formacao do professor: de um lado,
os organismos estatais oferecem, em carater de formacdo em servigo, cursos de
atualizacdo, e, em termos de formacdo inicial, reelaboram as diretrizes que norteiam a
organizagdo dos cursos de licenciatura, enfatizando a formagdo critica; de outro lado,

desenvolvem-se, na academia, pesquisas que estimulam a aproximacgdo do pesquisador
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com os profissionais da educagao, no intuito de colaborativamente analisarem o cotidiano
escolar e proporem alternativas de superagdo das problemadticas ai evidenciadas.

Diante desse panorama, os professores ora demonstram fortes resisténcias a
propostas de transformagdo da escola, porque exigem a reelaboragdo de seus
conhecimentos, posturas e convicgdes, que desde ha muito possuem validade, ora buscam
formas de se engajar no processo de mudanca. Porque sdo sujeitos historicos, os
professores, mesmo os que optam pela transformagdo, ndo conseguem se dispor, de
maneira plena, de toda a historia de sua profissionalidade e da instituicdo em que atuam.
Essa historia incorpora-se na realizacao de suas atividades profissionais, inclusive daquelas
relativas a leitura. A nosso ver, essa historia justifica em grande medida a enorme
ocorréncia do modo de leitura voltada para a reflexdo sobre a pratica, demonstrada nos
nossos dados. E natural que os professores, formados num paradigma tecnicista, pautem
sua interagdo com o texto escrito pelo objetivo de relacionar seus contetidos com a pratica
cotidiana que vivenciam. Por esse paradigma, a teoria tem lugar pouco privilegiado. No
entanto, o fato de os professores viverem hoje um momento de transicao, que desestabiliza
a atividade educativa até aqui configurada, também influencia a realizacdo atualizada de
suas atividades, deixando nela transparecer conflitos que caracterizam toda situacdo de
crise. Esse momento historico reorganiza sentidos. Se antes a pratica do professor estava
fortemente vinculada aos procedimentos que adotava em sala de aula para favorecer a
aquisi¢ao do conhecimento por parte dos alunos, hoje a pratica ganha novos significados,
como, por exemplo, constituir-se no espaco em que se elaboram e reelaboram teorias.

Os modos de leitura desenvolvidos pelo professor relacionam-se com as
necessidades apresentadas em seu contexto de trabalho, que enfrenta hoje uma situagdo de
crise. Como a crise tem o potencial de gerar conflitos, no sentido de opor velhos
paradigmas com novas proposi¢des, a analise dos modos de leitura desenvolvidos pelos
educadores participantes desta pesquisa da uma dimensao de aspectos dessa crise. Nossos
dados mostram um professor que, ao mesmo tempo que ¢ fortemente mobilizado por sua
heranca historica, desestabiliza-se frente as novas demandas de seu trabalho. Seus
discursos, em muita medida, recuperam a histéria, mas apontam para a recomposicao de
suas abordagens e para a geracao de novos sentidos. Apresentam-se neles a ansia por
conhecer novas formas de fazer pedagogico, mas a busca ¢ distinta daquela que fariam os
profissionais técnicos. Mais do que conhecer novos procedimentos para aplica-los
corretamente em suas salas de aula, os professores interessam-se por fundamentar sua

adesdo. Ao tomarmos os participantes desta pesquisa como representativos de vozes

196



sociais que estdo sendo articulados no campo da docéncia, concluimos que uma nova
consciéncia estd sendo fomentada nesse campo. A pratica educativa necessita, em
decorréncia de demandas historicamente situadas, reorganizar-se. Essa necessidade atinge,
em maior ou em menor nivel, todos os elementos envolvidos na pratica: o Estado reelabora
diretrizes e oportuniza situagdes de formagdo continuada, a academia aproxima-se da
instituicao escolar, os professores buscam novas relagdes com a pratica, a sociedade impoe
novas formas de interagdo com a escola.

Em virtude dessa necessidade, os instrumentos também se reorganizam. No que se
refere a leitura, novas formas de apropriacdo do texto estdo sendo geradas. A legitimacao
dessas formas s6 pode ser definida a partir da relacdo entre a leitura e seu contexto de
producdo. Nao h4d uma forma legitima por si s6. Transcrevemos aqui dois relatos da
professora Marcele para indicar que, nesse processo de busca, proprio dos momentos de
transicdo, os professores podem estar acertando, pois seus discursos demonstram
resisténcias aos paradigmas tradicionais de ensino € uma inclinacao a uma abordagem que
privilegia as praticas sociais:

Marcele: pagina 69... la nas ultimas linhas... "mas essa escrita precisa ser sempre
permeada por um sentido, por um desejo, e implica ou pressupoe um interlocutor”...
foi mais ou menos o que eu escrevi aqui, porque nos tivemos na sexta-feira...ela tem
um aluna que esta ha uns quinze dias fora da escola... ela passou por uma intervengdo
cirurgica e eu tenho duas criangas com catapora e ela fez com a sala dela... eles
fizeram os cartéezinhos para mandar e as minhas criangas fizeram para as que
estavam com catapora... como foi importante as frases que eles criaram nos cartoes...
a gente deixou... quem quisesse escrever, escreveria, quem quisesse so desenharia...
entdo... assim... eu tive muitos alunos que vinham e diziam... essa palavra é com s ou
z? ai outros diziam para os outros... 0s que ndo estavam alfabetizados... ele chegava
para o outro e dizia... como é que se escreve carinho? me ajuda a escrever carinho?
(No encontro para analise de 4 emergéncia do discurso na escritura inicial)

Marcele: (...) o Marcos deu um desafio assim... com os alunos dele... assim... o que os
alunos dele fariam com o problema seguinte... ele precisava ir ao banheiro —
Jjustamente para tirar esse negocio de que matemdtica tem que ter numero — e ele
precisava ir ao banheiro.. o banheiro estava fechado... e o irmdo dele estava la
dentro... lendo gibi e ndo queria abrir a porta... surgiram varias respostas... e eu dei o
mesmo desafio na minha sala... e na minha sala... metade mais ou menos da sala disse
que arrombaria a porta e bateria no irmdo e quebraria a porta... entdo eu fiz a
discussdo sobre essa questdo... mas eu comecei a fazer essa discussdo... a partir do
seguinte... primeira coisa que eu fiz... foi que eles pesquisassem para mim o valor de
uma porta de banheiro... ai eles trouxeram... o valor la... desde a mais cara até a mais
barata... muito bem... eu queria... agora... vamos imaginar que a mde de vocés
ganhassem um saldrio minimo... o que sobraria... ai um la disse... mas ainda sobra
mais da metade... tudo bem... e eu falei... agora... vocés vdo ver em casa quanto sua
mde paga de luz... agua e telefone (...) dai eles comecaram a perceber... alguns que
passavam o salario minimo... ah!...mas o meu sobrou... hd hd... o que mais acontece
em casa... comida...entdo vamos pesquisar o quanto custa uma cesta basica... (...) (No
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encontro para analise de Letramento em texto diddtico: o que é letramento e
alfabetizag¢do)

Os dois relatos expdem o desenvolvimento de duas atividades escolares que se
fundamentam nos pressupostos de uma educacgdo critica, cuja defesa fundamental ¢ a
implantacdo de um escola que desenvolva nos seus alunos as capacidades essenciais a
atuacdo social, levando-os a compreender o contexto social, histérico e politico no qual se
envolvem e municiando-os com os instrumentos necessarios para uma participagdo ativa e
comprometida com os interesses de sua comunidade. Para isso, preconiza a importancia de
se relacionarem os contetidos escolares com as necessidades apresentadas aos alunos em
sua pratica social. O ensino da escrita que concebe o texto como uma possibilidade de
atender a algumas dessas necessidades e, em virtude disso, assinala a importancia de se
observarem o interlocutor do texto, o objetivo da interlocucdo, o género a ser utilizado e os
aspectos lingliisticos que lhe garantam o reconhecimento desejado, insere-se nessa
perspectiva de educacdo. Assim também o é o ensino da matemadtica que enfoca seus
conteudos no sentido de disponibilizar aos alunos recursos para analisarem, de forma
logica, os problemas que enfrentam no dia-a-dia e para, mediante essa andlise, tomarem a
melhor decisdo. Ai estdo situados os dois exemplos relatados pela professora Marcele.

E importante relembrar que os professores participantes desta pesquisa sdo
formados em institui¢des privadas de ensino superior, que, de modo geral, ndo sdo
reconhecidos pela qualidade de ensino que oferecem; e que a sua participagdo em eventos
de formacdo continuada referem-se tdo somente aqueles promovidos pela propria
Secretaria de Educagdo e pelo sindicato da categoria. Participariam, provavelmente, das
estatisticas relativas aquelas pesquisas amadoras, realizadas por o6rgaos da midia, que
veiculam a idéia da precariedade da formagdo dos professores da escola publica e de sua
incompeténcia em formar cidaddos leitores. A andlise dos dados que aqui formulamos a
respeito dos modos de ler dos professores demonstra que, a despeito dessa divulgacao, ha
professores que, em meio a precariedade que envolve o contexto educacional brasileiro,
formam-se positivamente nos seus espacgos de trabalho. No que se refere a sua leitura no
contexto de formagdo continuada, identificamos algumas inconsisténcias, principalmente,
no que diz respeito a falta de dominio das caracteristicas do texto cientifico e do objetivo a
que se presta, mas, acima de tudo, constatamos que ha muito mais adequacdo do que
inadequacdo, na medida em que o professor procura, com o recurso do texto, compreender

a sua pratica, questionar as propostas e buscar seu ajuste no contexto particular em que esta
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inserido. A inadequacdo pode estar muito mais relacionada & maneira como se analisa a
leitura do professor, desconsiderando-se o contexto em que essa leitura se realiza e a
aprecia¢do valorativa que o orienta nessa leitura, do que propriamente aos modos de leitura
que ele ativa.

O proximo capitulo destina-se a analise do processo de construcao de sentidos em
contexto especifico de leitura coletiva. Realizadas a andlise dos modos de leitura do
professor e a constatacdo de que o modo preponderante relaciona-se com o objetivo de
buscar no texto escrito subsidios para refletir sobre a pratica, interessa-nos, agora,
investigar as vozes sociais que circulam no contexto especifico de leitura em interagao
pesquisadora-professores € a forma como elas estdo relacionadas com a formagdo do

professor critico-reflexivo.
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CAPITULO 5: LEITURA EM CONTEXTO DE INTERACAO
PESQUISADORA-PROFESSORES

\

Este capitulo dedica-se a andlise da interacdo atinente ao encontro entre
pesquisadora e professores destinado a discussdo do capitulo intitulado A emergéncia do
discurso na escritura inicial’’, constante da obra A crian¢a na fase inicial da escrita: a
alfabetizagdo como processo discursivo, de Ana Luiza Bustamante Smolka. A escolha
relaciona-se com dois aspectos importantes, um relativo a leitura do texto cientifico
primario e outro, as recentes discussdes que vém sendo realizadas na rede publica de
ensino quanto a abordagem de alfabetizagdo que deve permear o ensino de leitura e de
escrita. Relativamente ao primeiro aspecto, o texto de Smolka, ao expor conceitos
importantes para um trabalho de escrita e de leitura em termos de pratica social, permite
verificar em que medida esses conceitos sao explorados pelos participantes desta pesquisa.
Quanto ao segundo aspecto, o texto aborda a distingdo entre a abordagem construtivista do
ensino da escrita e da leitura, fundamentada nos escritos de Piaget, e a perspectiva pautada
pelos estudos de Vygotsky, que tem sido denominada de s6cio-construtivista.

Para proceder a andlise, fizemos inicialmente o levantamento das seqiiéncias
dialogais que compdem a interacdo, no sentido de demonstrar quais tdpicos foram
assinalados pelos participantes, na sua relacdo com a palavra da autora, e de que maneira
se vinculam a papéis assumidos por formadora e formandos, tendo em vista uma
perspectiva critico-reflexiva de formacao de professor. Com o intuito de investigar as
formas pelas quais os participantes atribuem e acatam os papéis de formandos e formador,
consideramos, dentro das seqiiéncias dialogais, o uso das seqiiéncias argumentativas,
explicativas e descritivas de agdo como indicativo da forma como os participantes se
engajam na interacdo. A analise estende-se na investigacdo acerca da produgao de sentidos
que se instala nesse contexto de leitura, considerando-se as vozes que sdo atribuidas e
acatadas pelos participantes da interacao, em relacdo a eles mesmos e a autora do texto. A
interpretacdo centra-se na questdao: de que maneira essa forma de gestao das vozes favorece
a formacgdo do professor critico-reflexivo, no sentido de contribuir para a apropriagao do

texto cientifico como um importante instrumento de analise da atividade educacional?

TA transcricdo correspondente a esse encontro segue em anexo.
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1. Interagio pesquisadora-professores: uma leitura colaborativa

A obra de Smolka aqui enfocada apresenta uma pesquisa desenvolvida pela autora,
professora da Faculdade de Educagdo, da Universidade de Campinas-UNICAMP, que
pretendia investigar o processo de aquisicdo da escrita por parte de criangas que cursavam
as séries iniciais de uma escola publica de Campinas, mediante a consecugdo de uma
proposta que considerava a alfabetizacdo em termos interacionais. Expondo a insuficiéncia
da teoria piagetinana de desenvolvimento da crianga, na medida em que ndo enfoca os
aspectos culturais envolvidos nesse processo, a autora apo6ia-se em Vygotsky para defender
a idéia de que a crianga aprende influenciada pelas condi¢des de vida em que estdo imersas
e pelos significados que internaliza a partir das interagcdes que estabelece com o outro, e
assinala ai a importancia da linguagem. Nesse sentido, analisa em que medida a escola
contribui para um aprendizado que permita a crianga dominar a linguagem na direcdo de
inserir-se nas praticas sociais de escrita e, com menor énfase, nas de leitura.

No capitulo correspondente a leitura proposta para nossos encontros, Smolka
enfoca a distin¢do entre Piaget e Vygotsky no que diz respeito a abordagem sobre a fala
egocéntrica, enfatizando que os estudos de Vygotsky, ao considerarem a transformagao
dessa fala em discurso interior, trazem novas possibilidades de analise dos textos
produzidos pelas criancas em fase de alfabetizacdo. Para a autora, mais do que considerar
esses textos como um agrupamento de palavras e oragdes e avaliar sua validade a partir dos
parametros da correcdo, a escola deveria concebé-los numa perspectiva dialdgica, em que a
crianca manifesta, a partir do instrumento da escrita, seu discurso interior. Segundo a
autora (1988: 76):

A escola ndo concebe a possibilidade desta escrita e as proprias criangas
desconhecem sua capacidade de elaboragdo, pois inibem suas tentativas, baseadas
que estdo nas restri¢oes — implicitas ou explicitas — dos adultos. De modo geral, a
escola ndo tem considerado a alfabetizacdo como um processo de construgcdo de
conhecimento nem como um processo de interag¢do, um processo discursivo, dialogico.
Com isso, a escola reduz a dimensdo da linguagem, limita as possibilidades da
escritura, restringe os espacgos de elaboragdo e interlocugdo pela imposicdao de um so
modo de fazer e de dizer as coisas. Mas essa imposi¢do acaba sendo, de fato, limitada
ou ilusoria. Pois existe ainda um espago, um movimento, um dinamismo discursivo no
interior da escola. Mesmo bloqueando a ‘fala’, a escola ndo consegue bloquear o
discurso interior.

Mediante essa analise, a autora coloca ao seu grupo de pesquisa o objetivo
pedagdgico de transformar a sala de aula num espaco em que essa escrita inicial pudesse

ser concebida como um modo de interagdo. O capitulo em foco destina-se, entdo, a
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descrever e analisar as situagdes de ensino-aprendizagem instaladas em virtude dessa
proposicdo. Essa proposta pedagdgica destaca: 1. a andlise dos textos dos alunos em
termos de discurso, considerando que essas producdes refletem, de uma maneira ou de
outra, as experiéncias sociais pelas quais as criangas passaram e expressam uma
determinada interlocucdo; 2. um trabalho com a literatura infantil, que considera nao so6 as
dimensoes ludicas e estéticas dos textos infantis, como também a dimensao discursiva, no
sentido de se assinalar a interacdo leitor-autor, assumindo-a como uma instancia em que
sdo gerados multiplos sentidos para um mesmo texto, em virtude dos diferenciados pontos
de vista que o leitor pode assumir diante dele; 3. a formacdo das professoras
alfabetizadoras no sentido de fazé-las dominar a abordagem tedrica que sustenta a proposta
pedagdgica e instalar um movimento de busca da melhor metodologia para atendé-la.

Apresentada essa proposta da autora em relagdo a sua obra, numa tentativa de
resgatar a sua voz e as vozes por ela acionadas, passamos a verificar o processo de
producao de sentidos dada a relacdo entre elas e as vozes articuladas pelos participantes
desta pesquisa. Para ser coerente com a abordagem até aqui adotada, ¢ importante
mencionar que essa producdo estd conformada ao contexto especifico relativo a esta
pesquisa; em outras circunstancias de interlocu¢do, a constru¢do seria, provavelmente,
diferenciada. Temos, pois, nesse contexto, a participagdo da pesquisadora e de quatro
professores da escola-campo — professoras Marcele, Edi, Tina e professor Marcos.
Acrescente-se ai, em termos interacionais, a presenca da autora do texto lido e as vozes por
ela mobilizadas. Quanto a pesquisadora e aos professores, veremos, na analise, como se
dinamizam suas vozes na interagdo. Relativamente a autora, vimos, na exposi¢ao do topico
anterior, que os professores, de maneira geral, posicionam-se no processo de leitura como
sujeitos que buscam no texto lido uma conexdo entre seus conteudos e a pratica que
vivenciam em suas salas de aula, na instituicdo escolar ¢ nas instiancias de formacgao
continuada propiciadas pela Secretaria de Educagdo. Podemos afirmar que esse modo de
leitura relaciona-se com uma forma especifica de apropriacdo da leitura por parte do
professor em contexto de trabalho e, como tal, demonstra a voz que esse profissional
atribui aos autores dos textos lidos. Assim, temos, de um lado, uma proposta de escrita
objetivamente colocada e explorada pelo autor do texto e, de outro, o lugar em que se
coloca o leitor quando recepciona esse texto.

Dado o fato de que em contexto de interag¢do entre colegas e pesquisadora, o texto
lido recebe novos sentidos, consideramos importante analisar as vozes que sdo atribuidas

uns aos outros nessa situagao de interlocug¢dao. Temos, a principio, uma pesquisadora que €
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professora do ensino publico fundamental e cursa o doutorado em uma reconhecida
instituicdo de ensino, extensdo e pesquisa e quatro professores de séries iniciais de uma
escola publica, formados em universidades privadas que socialmente ndo gozam de
prestigio no que diz respeito ao tipo de formagdo que oferecem aos seus alunos. Numa
representacao antecipada, temos uma pesquisadora legitimada pelo fato de executar um
trabalho profissional em espago semelhante aos dos professores e pelo saber que acumulou
em sua experiéncia académica, e quatro professores que, em decorréncia de sua formagao
em universidades privadas e de suas condi¢des de trabalho, apresentariam uma formagao
precaria. Essa relagdo assimétrica de saberes justificaria uma posi¢do de maior poder da
pesquisadora, sendo-lhe reconhecido, portanto, o direito de propor o encaminhamento da
interagdo. Essa ¢ uma proposicdo inicial que pode ser ou ndo subvertida na interacdo,
dependendo dos lugares que os interlocutores vao ocupando no seu desenvolvimento.
Nessa dindmica, assim que um dos interlocutores assume um lugar, necessariamente define
o lugar do outro que, por sua vez, pode ou nao assumi-lo. Nos termos desta pesquisa, a
pesquisadora interage imbuida de seu papel de formadora, enquanto os professores
posicionam-se como formandos. Como ndo existe uma interagdo absolutamente formatada
para esse contexto, essa relagdo exotopica exige que cada um dos participantes identifique
o lugar que o outro ocupa, perceba a situagao a partir desse lugar e volte ao seu proprio
lugar, modificado por esse posicionamento anterior.

Para iniciar nossa analise, apresentemos as seqiiéncias dialogais construidas pelos
participantes da interacdo. O quadro 10 apresenta os conteudos tematicos que a elas se
relacionam, alguns enunciados proferidos na fase transacional das seqiiéncias e os

enunciados que as encerram.

QUADRO 10: SEQUENCIAS DIALOGAIS NA INTERAGAO PROFESSORES-
PESQUISADORA

CONTEUDO TURNOS | FASE TRANSACIONAL FASE DE
TEMATICO ENCERRAMENTO
1.°O texto ¢ muito | De 3a20 | ‘... essa palavra transdugdes e
dificil’  (professor eu costumo ir ver no
Marcos, turno 3) dicionario...” (prof. Marcos, 3)

3

eu tive duas palavras
também... e olha que a gente
j& ouviu tanto... mas eu fiquei
pensando... pensando e ndo
consegui... que ¢ interpessoal
e intrapessoal (...)” (prof®
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Marcele, 10)

‘(...) teve uma hora aqui... que
se eu ndo volto... na hora que
ela fala em periodo de
transicdo de discurso... ai...
mais para frente... ela comeca
a falar assim... no contexto
daquele discurso (...) (prof.
Marcos, 14)

3

na verdade.. a
grande  dificuldade
estd em ser um texto
académico... (...)
(pesquiadora, 20)

2. ‘Qual a
insuficiéncia
identificada por
Smolka, em relagao
a Piaget?” (prof.
Marcos, turno 25)

De25a37

¢z

¢... ¢ o seguinte... o Piaget
também pensa o0 processo
ensino-aprendizagem  como
processo construtivo...
processual... mas esse
processual relaciona-se com
as fases (...)" (pesquisadora,
32)

‘entdo ela [Smolka] vai ser
construtiva... ela vai ser
processual... porque ela vai ser
gradativa... s6 que ela ndo vai
mais estar preocupada com
fases (...)? (prof. Marcos, 33)

‘ela [Smolka] diz que
¢ um processo de
significagdo... mesmo
que vocé trabalhe
com  frases.. a
crianca busca dar
significado...’
(pesquisadora, 37)

3. ‘A escrita implica
um interlocutor’
(prof* Marcele, 40

De 40 a 44

‘(...) porque nos tivemos na
sexta-feira... ela tem uma
aluna que estd ha uns quinze
dias fora da escola (... as
produgoes deles [dos alunos]...
mas foi uma coisa
maravilhosa  (...)’ (prof*
Marcele, 40)

‘o que vocé esta colocando ¢
assim... muda muito a
qualidade quando se
estabelece um interlocutor?
muda... muda inclusive o
processo (...)" (pesquisadora,
42)

‘(...) a escrita tem um
valor social (...)
(pesquisadora, 44)

4. ‘Ha atividades
que estimulam os

alunos e nao
sabemos identificar
as razdes.” (prof*

Marcele, turno 48)

De 48 a77

‘vail ter uma conferéncia onde
vao alunos das escolas do

Brasil todo fazer uma
conferéncia dizendo como
esta melhorando o meio

ambiente e a proposta... para
cada escola... € que enviassem
um cartaz ¢ uma frase (...)’

‘(...) faz-se toda a
investigacao e
descobre-se que.. (...)
que a escrita pode ser
um instrumento para
mudar a situacdo e ¢
ai... que quando a
Smolka fala... de
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(prof* Marcele,50)

‘ndo ¢ com dois ss... eles se
corrigindo e apagando (...)’
(prof* Marcele, 52)

‘e vocé conseguiu perguntar
por que eles estavam achando
importante corrigir?
(pesquisadora, 57)

‘e como € que voc€ estd
relacionando isso com a
leitura que vocés fez da
Smolka? (...) (pesquisadora,
64)

‘antes de fazer todo o
processo... ndés saimos com
eles... foi bem pequenina a
volta... foi até a esquina... mas
ali tem uma quantidade de
lixo enorme.. eles se
chocaram... (prof® Tina, 70)

trazer para a escola a
no¢gdo de que a
linguagem ¢ uma
pratica social (...)
vocés encontram a
solucdo na linguagem
(...)” (pesquisadora,
72 ¢ 74)

‘ndo € escrever por
escrever apenas (...)’
(prof. Marcos, 75)

‘gente... se eu der
essa frase de novo eu
vou rir muito.../ e
Fabio come o bife e
varias outras com fa-
fe-fi-fo-fu... que vocé
trabalha as silabas...’
(prof* Edi, 78 e 80)

5. ‘Estou | De 86 a | ‘esse conflito que a Edi esta
enfrentando um passando... eu também estou
o . 100 .
conflito’ (prof* Tina, sentindo... mas em outra
turno 86) dimensdo (...) a gente nunca
tinha parado para discutir essa
questdio  das  fases de
aprendizagem nessa dimensao
que vocé nos apontou (...) /
(...) porque até entdo a gente
alfabetizava com textos... | ‘entdo era  muito
musicas... todo esse | superficial essa
processo... mas dali... a gente | avaliagdo que a gente
puxava uma palavra chave e | fazia...” (prof® Tina,
puxava algumas silabas (...)’ | turno 98)
(prof® Tina, 86/91)
‘tenho um caderno
‘dai vinham as palavrinhas | tradicional... mas
com f..." (prof* Marcele, 92) agora... quando eu
abro ele... eu fico
‘voltava para o fa-fe-fi-fo-fu... | com uma vergonha
(...)" (prof®. Tina, 94) gente...” (prof* Edi,
100)
6. ‘Como vocé|De 101 a|‘(..) eu 1ia dizer que o
avalia o texto do 127 professor nao alfabetizou...’

aluno?’

(prof® Edi, 102)
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(pesquisadora, 101)

‘eu diria que essa crianga ja
tem dominio da lingua... mas
tem alguma dificuldade em
estar estruturando o texto dela
(...)" (prof. Marcos, 106)

‘quando se fala em termos de
significagdo... também se lida
com a pessoa que escreveu...
(pesquisadora, 108)

‘(...) mas dai vocé ndo volta
para o aluno... vocé lida com
esse texto... vocé€ pega o texto
e avalia (...)” (pesquisadora,
110)

‘e eu questiono... por isso que
eu digo que ai ndo ¢ bem
assim (...) eu estou achando
que meu trabalho é um pouco
diferente (...)" (prof. Marcos,
117)

‘e se perguntar para ele por
que Vvocé escreveu  essa
historia? (...) entdo vamos
escrever para que a mae de
vocés também conhegcam (...)’
(pesquisadora, 119)

‘(...) que eu acho que um
grande avanco meu... olha
esse teu castelo... como era?
J& trabalhamos os castelos... e
mesmo assim... ele esta
escrevendo por escrever?.. ele
acava fazendo o exercicio por
ele mesmo.. por mais
intervengdes que eu faca... por
mais criativo que eu esteja
sendo... eu estou fazendo ele
escrever por  escrever?...’
(prof. Marcos, 125)

‘se voce estd pedindo a escrita
pela escrita... sim... mas se
vocé diz... olha... quem ¢ que
vai ler? vai ter que ler e
compreender aquilo que vocé

‘(...) na escola entao
¢ um local que ¢ para
escrever... 0s meus

alunos estdo
convencidos...  eles
compraram... porque
eles nao tém

utilizagdo em outros
lugares... realmente...
a gente fez o
levantamento... ¢
ficha de emprego e
depois ndo faz mais
(...)” (prof. Marcos,
127)
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quis passar? (...)
(pesquisadora, 126)

7. ‘Eu queria
aprofundar: aqui a
gente estuda uma
coisa ¢ no PROFA
estd vendo tudo
aquilo que ja vimos
ha dez anos’
(professora Marcele,
134)

De 134 a
152

‘(...) 1& no PROFA a gente
estava vendo negocio de fases
né? e eu falei de Vygostky...
s6 faltaram me... as meninas
falaram... de jeito nenhum... as
criangas passam por todas as
fases sim estd comprovado
(...)” / ¢ eu também nem posso
abrir muito a boca porque eu
ainda ndo sei muito (...) (prof®
Marcele, 136 ¢ 138)

‘(...) justamente se a gente esta
tentando divulgar essa pratica
social... essa funcdo toda e
primeiro que foi naquele
momento e depois... porque as
coisas [do PROFA] sdo todas
certinhas... moduladas... (prof*
Tina, 139)

‘(...) ah... eu acho que a
cartilha € boa... tem gente que

fala isso 14...” (prof. Marcos,
140)

‘eu fazia o PROFA o ano
passado... mas eu parei...
porque nao dava tempo de eu
chegar... mas e eu babava... o
professor comecava a falar
sobre as fases (...)" (prof* Edi,
142)

“(...) sistematizar
dentro de um
contexto... que tinha
a ver com o que a
gente estava
trabalhando... e ndo
simplesmente chegar
aqui no texto e eu até
separei um texto que
fala dos sons do x
(...) (prof* Marcele,
151)

‘em fungdo de algo...
de um objetivo... ¢
1SS0 mesmo...’
(pesquisadora, 152)

8. ‘A parte
diagnostica  existe
quando vocé faz um
trabalho com a
pratica discursiva?’
(professora  Tina,
turno 154)

De 153 a
177

‘(...) entdo vamos fazer uma
lista de brinquedos... que
brinquedo vocé gosta? bola...
entdo vamos escrever bola...
bicicleta... vocé gosta? entdo
recolhiamos as folhas e
analisdvamos... até entdo as
fases... como fazer? existe
esse processo de diagndstico
quando vocé trabalha com
texto?’ (prof* Tina, 155)

‘mas adivinha qual a tarefa
dessa semana do PROFA?
(prof® Marcele, 161)
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‘ditado  diagnostico’
Marcos, 162)

(prof.

‘e qual o sentido de fazer
isso?’ (pesquisadora, 165)

‘minha pergunta ¢ o processo
do aluno ¢ linear? O que ele
apresenta aqui para vocé... ¢
algo que ja estd superado?
(...)” (pesquisadora, 174)

‘ndés acreditdvamos piamente
no que a gente estava fazendo
(...)” (prof* Marcele, 175)

‘(...) eu acho que
seria 6timo se fosse
linear porque vocé
estd pensando
assim... bom... estou
(inc.) ja sei o que vou
fazer... vou colocar
aquele ali que ¢
silabico que trabalha
mais com as
consoantes com
aquele ali que
trabalha mais com as
vogais e da certo
(...)” (prof. Marcos,
177)

9. ‘As nog¢des de
interpessoal e de
intrapessoal ¢ que
embasa a explicacao
sobre o processo de
construgao do
conhecimento.’
(pesquisadora, turno
178)

De 178 a
192

‘(...) Vygotsky diz... que num
processo de conhecimento ele
se apropria... ele passa a se
apropriar dessa ajuda... dessa
dica... ele se apropria daquilo
como conhecimento e chegara
o momento que ele ndo
precisara mais do outro (...)’
(pesquisadora, 180)

‘isso ¢ muito visivel na
informatica... a informatica da
essa visdo rapida dessa
aceleragdo... quando ele estd
la... ele consegue salvar... se
vocé fosse aqui... ele da um
comando e se vocé tentar o
que vocé ja usou no outro
programa? (..)’ (prof. Marcos,
183)

‘(... e o que ela
[Smolka] wvai dizer
com relagdo a esse
texto... em relacao ao
processo de aquisi¢cao
de escrita das
criancas? que  as
criangas nao tem essa
distingdo entre fala
interior e fala
socializada... em
discurso que se da
para ele... e discurso
que se dad para o
outro (...)
(pesquisadora, turno
192)

Conforme nos mostra o quadro 10, o texto de Smolka estimulou a construgdo

coletiva de nove conteudos tematicos: o primeiro relaciona-se com a dificuldade que os

professores encontraram em compreender o texto; o segundo, bastante associado ao

primeiro, procura recuperar alguns aspectos tedricos expostos por Smolka; o terceiro

enfoca um dado fundamental no texto analisado, qual seja a necessidade de a produgdo do

aluno orientar-se para um interlocutor real; o quarto refere-se a busca do grupo em relagao

as razodes pelas quais algumas atividades escolares estimulam os alunos a escreverem; o

quinto conteudo temadtico assinala o conflito vivenciado pelos professores relativamente ao
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trabalho que desenvolvem; o sexto conteido tematico relaciona-se a avaliacdo das
producdes dos alunos; o sétimo propde a analise do PROFA; o oitavo refere-se a alguns
procedimentos adotados pelos professores para identificar as fases de escrita de seus
alunos; o nono contetido tematico relaciona-se com a perspectiva vygotskyana de
desenvolvimento.

Desses nove conteudos tematicos, sete foram propostos pelos professores (dois pelo
professor Marcos, trés pela professora Marcele, dois pela professora Tina) e dois pela
pesquisadora. As proposi¢cdes dos professores relacionam-se com a compreensdo dos
conteudos do texto, com associagdes entre esses contetidos e a pratica desenvolvida por
eles e com a analise de um projeto de formacao do qual participam. As duas proposi¢des
da pesquisadora, por sua vez, voltam-se para a exposi¢do tedrica acerca de alguns
conceitos abordados por Smolka e para a problematizacio de um aspecto relativo a
produgdo escrita, qual seja a sua avaliagao.

Inicialmente, esse quadro confirma, no que se refere aos professores, a analise
realizada nos dois primeiros itens deste capitulo, em que se ressalta um modo de leitura
voltada a reflexdo sobre a pratica, em contexto de formagdo continuada. J4 a apreciacao
valorativa da pesquisadora em relacdo a esse mesmo contexto refere-se a assun¢ao de uma
voz social relacionada com a perspectiva colaborativa de pesquisa, em que o pesquisador
evita uma relagdo assimétrica, que o levaria a determinar os topicos a serem discutidos
pelos participantes da pesquisa. Isso justifica o numero bastante inferior de proposi¢des de
conteudos tematicos realizadas pela pesquisadora. Além disso, ela assume a voz social
relativa a formagao do professor critico-reflexivo, incumbindo-se de problematizar a agao
do docente e de, com o auxilio da teoria, esclarecer a pratica exercida pelos professores.
Corrobora para essa analise, o fato de que a fase de encerramento das seqiiéncias dialogais
esta fortemente marcada pela presenga da pesquisadora, que, em seqiiéncias explicativas
ou argumentativas, recupera o dizer da autora do texto lido para resolver a problematizacao
abordada na interacdo. Vejamos isso na andlise detalhada de algumas seqiiéncias dialogais
expostas no quadro 10.

Na seqiiéncia dialogal atinente ao primeiro conteudo tematico — ‘o texto é muito
dificil’ -, temos o professor Marcos ¢ a professora Marcele, expondo palavras e conceitos
que, segundo eles, dificultaram a compreensdo do texto. Vejamos:

Marcos: eu ndo achei dificil ndo... se eu tivesse entendido eu acharia.((risos)) mas
veja bem... temos que partir desse principio... dificil é quando vocé compreende e diz...
caramba... eu li com facilidade... por exemplo... essa palavra transducdes e eu
costumo ir ver no diciondrio... mas hoje ndo deu tempo... a gente acaba entendendo
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que ¢ alguma coisa interna... mas como eu entendi que ¢ monologo solitario... como
eu entendi o que ¢ preconceito...

()

Marcele: eu tive duas palavras também.. e olha que a gente ja ouviu tanto... mas eu
fiquei pensando... pensando e ndo consegui... que é interpessoal e intrapessoal... e
quantas vezes a gente ja falou disso... mas eu ndo consegui fundamentar... algumas
coisas assim... que se vocé ndo sabe o que significa... se ndo tem certeza... 0 negocio
fica todo embolado...

()

Marcos: eu escrevi é importante... e coloquei ndo entendi.. até isso eu
coloquei.((risos))... ¢ por isso que eu falo... algumas coisas... da realmente para a
gente tirar... porque aqui vocé ndo tem o que pensar... quando ela [a autora] conta
alguns relatos aqui... ndo vai mudar o texto... é so relato... ele mudou de opinido... mas
vem a opinido final dele... por que eu vou discutir o comego da teoria dele... porque é
o final que ele estda mostrando... a ndo ser que eu va me especializar na pessoa... o que
ndo é meu caso...

Relativamente a leitura, o professor Marcos reproduz em seus enunciados uma voz
social bastante vinculada a praticas escolarizadas de leitura em que a entrada para a
compreensdo de um texto estd na investigagdo semantica — meramente vocabular -, em que
o leitor identifica as ‘palavras dificeis’ e busca seu significado. Ao argumentar em favor
desse procedimento — ‘porque dependendo da palavra... ela pode dar dois ou trés sentidos
a frase... algumas palavras... vocé tem que ter um jogo para saber o que ela estd fazendo
ali...” -, o professor redunda na justificativa que a escola apresenta aos alunos sobre a
importancia de se dominar o vocabulédrio para entender um texto, o que fundamenta, em
grande parte, a ocorréncia de exercicios escolares que destacam o significado das palavras
e nao o sentido do texto. O problema desse tipo de procedimento ¢ que com ele pode-se
ensinar que ler ¢ compreender o significado das palavras e que esse processo serd tdo mais
dificil quanto mais palavras desconhecidas houver no texto. Reflete-se ai uma concepgao
cognitiva da leitura, em que cabe ao leitor relacionar-se com o texto lido em termos de
palavra autoritdria, para recuperar o dizer do autor. Trata-se de uma leitura pouco
produtiva, na medida em que, no caso do professor Marcos, resolvida a questao vocabular,
nada podemos saber sobre seu processo de apropriacdo do dizer alheio. Evidentemente
que, envolvido em dindmica coletiva de leitura, como ¢é o caso da pesquisa de campo deste
trabalho, o texto podera ter maiores repercussdes, em virtude do compartilhamento de
sentidos que esse contexto de leitura pode produzir. Infelizmente, em termos escolares, o
potencial do trabalho coletivo ndo ¢ plenamente realizado.

Compreendemos que esse modo de ler ativado pelo professor Marcos esta historica
e ideologicamente colocado, na medida em que pouco se relaciona com a formagao de um

leitor critico - aquele que se serve da palavra do outro para construir a sua propria palavra.
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Mas, em termos de formagdo do professor critico-reflexivo ha que se problematizar o
procedimento, para que esse profissional esteja apto a transformar a escola num ambiente
em que se possa romper com agdes que levam os sujeitos que nele convivem a manter-se,
por meio, por exemplo, do exercicio de praticas de leitura que ndo visam a apropriagdo do
texto, ideologicamente submetido a uma ordem que nao os favorece.

Quanto a intervencdo da professora Marcele, indicamos a importancia de ndo se
confundir trabalho vocabular com trabalho conceitual. Como vemos no trecho acima
transcrito, a professora Marcele também apresenta dificuldades com alguns termos. Nesse
caso, ela se refere a intrapessoal e interpessoal. Aqui, a questdo ndo ¢ resolvida com o uso
do diciondrio, como seria o caso da duvida do professor Marcos, pois as palavras
mencionadas pela professora Marcele sdo conceitos cientificos, de cujo dominio depende a
compreensdo do texto de Smolka. Realiza-se, nessa divida, a tentativa de proceder um
modo de leitura relacionado a natureza do texto cientifico, qual seja compreender os
conceitos abordados pela autora e proceder sua articulacdo, ou na direcdo do dizer da
propria autora, ou na dire¢do do dizer do leitor. A professora Marcele demonstra, em seu
enunciado, conhecer a importancia dessa compreensao — ‘... algumas coisas assim... que se
vocé ndo sabe o que significa... se ndo tem certeza... o negocio fica todo embolado...”. Ao
mencionar que ‘a gente ja ouviu tanto... mas eu fiquei pensando... pensando e ndo
consegui... que ¢ interpessoal e intrapessoal... e quantas vezes a gente ja falou disso... mas
eu ndo consegui fundamentar...’, a professora antecipa aos participantes da interacdo que o
problema ndo estd no desconhecimento dos termos, mas no dominio do seu significado,
que ndo se reduz, ao que parece, a simples defini¢ao. Posiciona-se, assim, como alguém
que ja conhece — embora ndo domine — os conceitos e, conseqiientemente, posiciona o0s
demais, no sentido de que ndo espera deles a simples reprodu¢do dos conceitos, mas uma
construcao que lhe permita proceder a generalizagao para estender a compreensao as varias
situagdes profissionais que vivencia.

Encerrando a seqiiéncia dialogal, a pesquisadora, em seu enunciado, procura
demonstrar aos professores que a dificuldade de leitura se relaciona com o contexto em que
o0 texto em questdo ¢ produzido:

(15)Pesquisadora: ¢ que ela faz um didlogo aqui entre Piaget e Vygotsky e realmente é
dificil....

()

(20) Pesquisadora: na verdade... a grande dificuldade esta em ser um texto
académico... ele ¢ resultado... e eu ndo dei esse contexto para vocés... na verdade é
resultado de uma pesquisa que ela realizou de 83 a 85... em escola publica estadual....
ela ja era professora... hoje ela esta na Unicamp... ela é professora do departamento
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de Educacgado e de um grupo de estagiarios e ela ja vinha desenvolvendo pesquisas com
o tema da aquisi¢do da escrita... entdo ela ja vinha questionando uma série de coisas...
porque ela tinha um embasamento anterior que era todinho de Piaget e vinha
apontando algumas lacunas nessa teoria... dizendo que essa teoria ndo respondia a
tudo... uma vez que respondia a questdo das fases... dizia como era o processo... a
passagem... como a crian¢a passava a dominar essa linguagem... mas ndo respondia
as questoes de uso... de transformar a linguagem em instrumento de uso... das
situagdes que os alunos vivenciam... entdo... ela ja estava nesse processo de
transigdo... de questionar uma base teorica em que ela ja vinha se embasando hd
algum tempo... e dai... essas alunas pediram para fazer estdigio nessa escola... e ai...
foi quando elas passaram a registrar as interagoes... aqui ndo tem as interagoes da
professora com as alunas... ndo tem... acho que é nas passagens anteriores... e dai ela
vai questionando essa idéia de que aprender a ler e a escrever é simplesmente
aprender a dominar o codigo... ela vai dizendo que essa interagdo vai revelando
muitos significados... tanto do professor quanto dos alunos e que esses significados
interferem nesse processo... ela estava em um processo de compreensdo de como é que
a vida social estava implicada... estava envolvida nesse aprendizado... e ai ela ficou
trés anos com esse grupo de professoras acompanhando duas professoras que
chamaram esse grupo dizendo que estavam preocupadas com o indice de retengdo de
suas classes porque 50% tinha sido reprovado e que elas pediam ajuda... e o grupo foi
e pediu para que o trabalho fosse realizado na classe... com todos os alunos... as
professoras se recusaram... pediram para que eles fizessem um atendimento
diferenciado para esse alunos em forma de refor¢o e as alunas estagidarias realmente
fizeram isso... mas... no primeiro semestre que eles trabalharam com essas criangas...
que essas professoras indicaram para o grupo de pesquisa... ao final do semestre... as
professoras... mesmo reconhecendo 0s avangos... os reprovaram... entdo... 0
questionamento que ela fazia naquele momento era de que se ndo valia a pena
verificar essa idéia da escola... que o unico responsavel pelos avangos ou pelos
recuos no processo ensino-aprendizagem fosse so o aluno... por isso que ela continuou
a pesquisa e verificando qual a estratégia da professora e registrando os textos dos
alunos e as interagoes de sala de aula... portanto é o resultado de uma pesquisa e ela
precisava divulgar essa pesquisa em termos de texto académico... o texto académico
tem uma peculiaridade que é a discussdo teorica e ai que atravanca... o texto
académico coloca a necessidade de expor a base tedrica com a qual os dados serdo
analisados...

Introduzindo seu enunciado com a modalizagao l6gica ‘na verdade’, a pesquisadora
coloca sua proposi¢do como a Unica capaz de justificar a dificuldade que os professores
enfrentaram na leitura do texto. Replica o sentido elaborado pelo professor Marcos de que
a dificuldade relaciona-se com o fato de haver no texto muitas palavras de dificil
compreensdo, ao mesmo tempo em que, de alguma forma, se solidariza com o sentido
construido pela professora Marcele, ao mencionar a dificuldade de leitura de um texto
teorico. Assim como os sentidos construidos pelos professores estdo relacionados as suas
experiéncias de leitura, os sentidos elaborados pela pesquisadora também estio tocados por
sua experiéncia, que no caso desse enunciado, refere-se ao dominio do discurso cientifico.
Diferentemente dos professores que se colocam como sujeitos da enunciagdo, com o uso da
primeira pessoa do singular, para expor suas impressdes sobre o texto, a pesquisadora nao

se responsabiliza explicitamente pelos contetidos de seu enunciado, para fazer falar apenas
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o objeto em questdo: o texto de Smolka. Servindo-se de uma longa seqiiéncia
argumentativa, defende a tese de que a dificuldade de leitura reside no fato de o texto ser
da esfera cientifica. Para apoié-la, descreve o contexto da pesquisa que originou o texto e
as articulagdes teoricas nele contidas. Utilizando-se do operador argumentativo de
conclusdo ‘portanto’, apresenta a sua conclusdo, fechando a questdo: ‘portanto é o
resultado de uma pesquisa e ela precisava divulgar essa pesquisa em termos de texto
académico... o texto académico tem uma peculiaridade que é a discussdo teorica e ai que
atravanca... o texto académico coloca a necessidade de expor a base teorica com a qual os
dados serdo analisados...’. Legitimada como uma participante que ‘sabe mais’, a
pesquisadora ndo recebeu, por parte de outros participantes da interagdo, nenhuma forma
de réplica. Portanto, ndo mais se colocaram em negociagdo as razdes das dificuldades de
leitura enfrentadas pelos professores. A partir dessa seqiiéncia dialogal, as demais
enfatizam a elucidacdo do texto, no sentido de sua compreensdo e de sua articulagdo com
as experiéncias pedagogicas e de formacao vivenciadas pelos professores.

No caso da seqiiéncia dialogal analisada, tanto os professores, quanto a
pesquisadora partem do texto lido, mas em perspectivas diferenciadas: enquanto os
professores tecem apreciacdes sobre o processo de leitura para apresentar uma
problematizagdo, a pesquisadora utiliza-se do texto para expor uma resolu¢ao a questdao
levantada. Processo semelhante ocorre com a seqiiéncia 2 do quadro 10, quando o
professor Marcos solicita a pesquisadora que elucide uma questdo tedrica, abordada na
interagdo, no enunciado da pesquisadora que fecha a primeira seqiiéncia dialogal. Vejamos
o trecho:

(25) Marcos: vocé falou insuficiéncias... eu ndo anotei isso....

(26) Pesquisadora: é em relagdo ao Piaget...

(27) Marco: ela partiu...

(28) Pesquisadora: das investigagdes que ela estava fazendo nesse processo... o objeto
dela era investigar como a crianga adquiria a linguagem escrita...

(29) Marcos: e ela viu que ndo era suficiente? mas por que? onde ha falha?
(30) Pesquisadora: o que ela coloca aqui é que o Piaget... na verdade... os piagetianos
ndo davam conta de questoes discursivas.... que é o que ela coloca aqui...

(31) Marcele: o que poe no papel... é isso?

(32) Pesquisadora: é... é o seguinte... o Piaget também pensa o processo ensino-
aprendizagem como processo construtivo... processual... mas esse processual
relaciona-se com as fases... aquelas fases que os piagetianos definem... o que ela
identificava... que era uma questdo processual... que tinha toda uma constru¢do que
precisava ser investigada... mas ndo se reduzia a construgdo colocada pelos
piagetianos... porque isso imobilizava os professores... que era aquela historia de
vamos esperar as fases de desenvolvimento para que o proximo aprendizado seja
aplicado e ela diz que ndo... que essa teoria ja ndo estava atendendo porque ela
verificava que existiam outras implicagdes... que essa constru¢do tinha a ver com o
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processo de significagdo... em que estavam implicadas as questoes sociais... culturais e
historicas e o Piaget ndo pensava nesses termos...

(33) Marcos: entdo ela vai ser construtiva... ela vai ser processual... porque ela vai ser
gradativa... s6 que ela ndo vai mais estar preocupada com fases... no sentido como se
coloca... ela estd se preocupando que isso vai acontecer por causa do meio social e
das interacoes?...

(34) Pesquisadora: isso... aquela historia... que a crianga ndo vai... ndo se conforma
em aprender apenas a frase.. ela busca dar significado aquilo que ela esta
aprendendo... a frase que o professor usa em sala de aula...

(35) Edi: se colocar aqui no Jardim Iguatemi... é o que vocés fazem... lembra logo de
inicio? lembra que vocé falou... vocé vai partir da pergunta...

(36 )Marcos: e...

(37) Pesquisadora: ela diz que ¢ um processo de significagdo... mesmo que vocé
trabalhe com frases... a crianga busca dar significado...

\ .

Como vemos, nesse trecho, os professores vao apresentando a pesquisadora
questdes que possam fazé-los compreender o enunciado de Smolka, tendo em vista a
problematizagdo estabelecida pelo professor Marcos. A pesquisadora, por sua vez, acata
essas demandas, assumindo a tarefa de ‘ensinar’ aos professores os conteudos do texto.
Assim, os professores, por meio de perguntas, atribuem a pesquisadora uma voz social
relacionada a concepcao de formador como sendo aquele que possui um dominio maior do
conhecimento cientifico e pode, portanto, acessibilizar esse conhecimento aqueles que
buscam compreendé-lo. A pesquisadora, utilizando-se de seqiliéncias explicativas, assume a
voz atribuida pelos professores, colocando-se como mediadora na construgdo do
conhecimento. Reproduz, entdo, as formas pelas quais Smolka promove, em seu texto, o
confronto entre as vozes sociais vinculadas a uma perspectiva cognitiva de
desenvolvimento, representadas por Piaget, e as vozes sociais que reiteram os aspectos
histérico-culturais implicados no processo de desenvolvimento, representadas por
Vygotsky. H4 em seus enunciados uma réplica insistente, marcada pelo uso distinto das
palavras ‘Piaget’ e ‘piagetianos’ — ‘o que ela coloca aqui é que o Piaget... na verdade os
piagetianos ndo davam conta de questoes discursivas...’; ‘o Piaget também pensa o
processo ensino-aprendizagem como processo construtivo... processual... mas esse
processual relaciona-se com as fases... aquelas fases que os piagetianos definem...’. A
réplica relaciona-se com uma voz social, emergida da necessidade histdrica de constituir
uma nova abordagem de ensino-aprendizagem da escrita e que toma os estudos de Piaget
como fundamento para tal, que marca a distin¢ao entre os objetivos do cientista Piaget de
estudar o desenvolvimento da crianca e os objetivos de estudiosos de relacionar os
resultados desses estudos com a formulagdo de uma nova metodologia para o ensino da

escrita. Quando se refere ao trabalho pedagogico, a pesquisadora opta pelo uso de
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‘piagetianos’ — ‘mas ndo se reduzia a construgdao colocada pelos piagetianos... porque isso
imobilizava os professores... que era aquela historia de vamos esperar as fases de
desenvolvimento para que o proximo aprendizado seja aplicado...” — apontando assim para
a distin¢do entre a perspectiva de analise de Piaget e o uso que dela foi feito no campo da
Pedagogia. Nesse ultimo trecho, observamos ainda que, para apresentar o posicionamento
de Smolka, em favor da perspectiva vygotskyana de ensino-aprendizagem, a pesquisadora
mantém a réplica entre uma abordagem e outra, com o uso do operador argumentativo
‘mas’. Mostra ainda, na continuidade do enunciado, o tema construido pela autora a partir
da intersec¢do das vozes sociais representadas por Piaget e Vygotsky: ‘ela diz que... essa
teoria [piagetiana] ja ndo estava atendendo porque ela verificava que existiam outras
implicagoes... que essa construgdo tinha a ver com o processo de significagdo...’.

Em suma, temos nessa segunda seqiiéncia dialogal uma interacdo pesquisadora-
professores pautada por uma relagdo de ensino-aprendizagem em que os professores
posicionam-se como aprendizes e a pesquisadora, tomada como par mais desenvolvido,
assume a posi¢do de mediadora na constru¢cdo do conhecimento. Enquanto os professores
servem-se da seqiiéncia para esclarecer os conteudos do texto de Smolka, a pesquisadora
promove um recorte de maneira a destacar o conteido que mais lhe interessaria, na
condi¢do de formadora, para contribuir com os professores na compreensao da abordagem
de ensino-aprendizagem da escrita em termos enunciativos.

Colocado nesse quadro de recep¢do, o dizer de Smolka ainda ¢ tomado como
palavra autoritaria, porque interessa, fundamentalmente, transmitir — no caso da
pesquisadora — e assimilar — no caso dos professores — esse dizer. Isto €, a palavra alheia
ainda estd isolada e imovel. Considerando que os professores haviam, inicialmente,
revelado a dificuldade que enfrentaram na leitura do texto, ¢ bastante justificavel que seja
esse o encaminhamento, uma vez que ele permite que se encontre um territorio comum em
que todos os participantes possam se colocar e, a partir dai, construir e negociar sentidos. A
terceira seqiiéncia dialogal mostra-nos que esse territorio comum foi atingido. Nele, as
professoras Marcele e Tina, com base numa seqiiéncia descritiva de acgdes, relatam uma
situacdo pedagogica vivenciada pela professora Tina e seus alunos. A seqiiéncia ¢ iniciada
pela professora Marcele, ao destacar uma passagem do texto de Smolka:

(40) Marcele: pagina 69... ld nas ultimas linhas... “mas essa escrita precisa ser
sempre permeada por um sentido... por um desejo... e implica ou pressupoe um
interlocutor”... foi mais ou menos o que eu escrevi aqui... porque nos tivemos na sexta
feira... ela tem uma aluna que esta hd uns quinze dias fora da escola... ela passou por
uma intervengdo cirurgica e eu tenho duas criangas com catapora e ela fez... com a
sala dela... eles fizeram os cartoezinhos para mandar e as minhas criangas fizeram
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para as que estavam com catapora... como foi importante as frases que eles criaram
nos cartées... a gente deixou... quem quisesse escrever... escreverida... quem quisesse SO
desenharia... entdo... assim... eu tive muitos alunos que vinham e diziam... essa
palavra é com s ou com z? ai outros diziam para os outros... os que ndo estavam
alfabetizados... ele chegava para o outro e dizia... como é que se escreve carinho? me
ajuda a escrever carinho? entdo foi tdo rico aquele momento e... infelizmente... com a
correria do meio ambiente que nos estavamos fazendo... eu na minha casa ndo deu
nem para olhar direito... porque a gente ja mandou para as criangas os cartoezinhos...
e ndo deu para olhar assim... com mais carinho... as produgoes deles... mas foi uma
coisa maravilhosa... como eles tiveram a preocupa¢do de deixar claro o sentimento...
o carinho que eles tinham pela crianga que estava doente...

(41) Tina: até pelo desenho... desenhavam a menina dentro do coragdo... olha
professora... essa daqui é a Lidiane... eles queriam mostrar o sentimento através de
palavras... momento de sentar e registrar um por um... seria um registro muito
importante...

Partindo do enunciado da pesquisadora que encerra a segunda seqiiéncia dialogal,
em que se relaciona a producdo de texto com construcao de significado, a professora
Marcele retoma um trecho do texto de Smolka, no sentido de, acertadamente, demonstrar
que essa construcao se associa com a defini¢do de um interlocutor para o texto produzido.
Dotado de forca argumentativa, o relato da professora coloca-se como um exemplo que
sustenta a idéia de que o interlocutor modifica qualitativamente o processo de produgao
textual, de tal forma que até as convengdes lingiiisticas, geralmente desprezadas pelos
alunos, sdo devidamente observadas. A professora solidariza-se assim com o dizer da
autora, num processo de apropriagdo que aponta para o uso da palavra alheia, em termos de
analise de uma determinada situacdo profissional, o que se compatibiliza com a perspectiva
de formacao de professor critico-reflexivo.

Comparativamente a seqiiéncia dialogal anterior, percebemos que a palavra alheia,
explorada autoritariamente pela pesquisadora, vai, no enunciado da professora Marcele
povoando-se com suas proprias palavras e encontrando uma certa orientagcdo: aquela que
toma o texto como base para compreender e justificar certos procedimentos em sala de
aula.

Na continuidade da terceira seqiiéncia dialogal, a pesquisadora coloca em confronto
duas vozes sociais: uma, relativa a concepg¢do tradicional de ensino-aprendizagem da
escrita e outra, associada a concep¢ao enunciativa, defendida por Smolka:

(42) Pesquisadora: o que vocé esta colocando é assim... muda muito a qualidade
quando se estabelece um interlocutor? muda... muda inclusive o processo... que é isso
que vocé esta dizendo... mesmo ndo colocando interlocutor... pedindo para o aluno
fazer a tal da composicdo... ele pode até ter um texto bom... mas é um processo que
ndo é de construgdo... porque ele ndo pensa em quem vai receber... ele ndo pensa nas
relagdes que se estabelecem entre ele e aquele que recebe... ele ndo pensa nessas
questoes afetivas que ele teve que pensar ai para escrever para o colega... o processo
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¢ completamente diferenciado... ele consegue encontrar na escrita... um significado
social... que é a grande discussdo que estd sendo feita nesse texto...

()

(44) Pesquisadora: e como a escrita pode atenuar a dor de alguém... a escrita tem um
valor social... é que a escola ndo trabalha... dando um exemplo das frases que as
professoras ensinam... isso aconteceu mesmo em sala de aula... o professor escreve na
lousa ‘a mamde afia a faca’... pede para uma crianga ler... o interesse da professora é
trabalhar o f.. é isso? e pede para ler... a crianca lé corretamente... em uma
perspectiva tradicional... ela ja sabe ler... em uma situa¢do tradicional a professora
pararia por ai... que bom... vocé ja sabe ler... esse... provavelmente... deve ter sido
feito no grupo... e um adulto dai a pergunta a crianga... quem é a mamde? e a
crianca... ¢ a minha mde né?

Nesse caso, a pesquisadora, servindo-se da situacdo descrita pela professora
Marcele, elabora uma problematizacdo, para, por meio de uma seqiiéncia explicativa,
apresentar, com base no dizer de Smolka, a conclusdo de que ‘a escrita tem um valor social
que a escola ndo enfoca’. Novamente aqui, a pesquisadora toma o dizer alheio para ensinar
os professores. Procura, nesse caso, fazer conciliar o enunciado da professora Marcele com
o de Smolka, no sentido de mostrar que ambos t€ém como pano de fundo uma voz social
associada a uma perspectiva enunciativa de ensino de escrita, que, por sua vez, replica a
voz social que concebe a escrita como mera codificagao.

A quarta seqiiéncia dialogal tem uma organizacao bastante semelhante a terceira.
Nela, os professores, também por intermédio de seqiiéncias descritivas de acdo, expdem
situacdes didaticas por eles vivenciadas:

(48) Marcele: tem uma coisa interessante... tem momentos em que as coisas acontecem
e a gente ndo sabe precisar muito por que... essa questdo do meio ambiente atingiu a
minha terceira série de uma forma que eu ndo esperava... eles ficaram tdo
entusiasmados... que eles tinham que fazer uma frase... um pequeno texto
((brincadeiras))... eu ndo sei se vocé sabe dessa conferéncia do meio ambiente que vai
ter em Brasilia...

(49) Pesquisadora: ndo... ndo sei...

(50) Marcele: vai ter uma conferéncia onde vao alunos das escolas do Brasil todo
fazer uma conferéncia dizendo como esta melhorando o meio ambiente e a proposta...
para cada escola... é que enviassem um cartaz e uma frase... como a gente poderia
fazer para ajudar o Brasil... entdo... a semana inteira foi trabalhado para que cada
classe fizesse o seu cartaz... e na minha sala... na quinta... eu pedi... depois do trabalho
que a gente fez... trabalhou os temas e tudo... que em casa eles pensassem em
pequenos textos ou frases... que a gente pudesse e no outro dia eles trouxeram e todas
foram colocadas na lousa... foram colocadas... a gente discutiu uma por uma... ele
viu... foi uma coisa que eles ficaram ligados o tempo inteiro...

(51) Marcos: ndo... so para dizer... ao entrar na sala dela... todos... todos estavam
trabalhando e um escrevendo na lousa e outro... ndo é assim que se escreve isso nao...
professora... olha ele estd escrevendo errado...

()
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(63) Marcele: e dai sairam coisas tdo boas... que eu disse para eles que eu ia
aproveitar todo trabalho que eles fizeram e que nos iamos fazer varios cartazes...

Sustentados numa voz social que enfatiza a necessidade de a escola transformar-se,
no sentido de propiciar um ambiente prazeroso de constru¢do de conhecimento, os
professores relatam uma experiéncia didatica que, segundo eles, estimulou sobremaneira os
alunos. Posicionam-se, nesse relato, como profissionais que, mais do que executar uma
atividade pedagdgica, interessam-se em mediar o processo de construgdo do aluno,
elaborando procedimentos que os auxiliam a dominar os conhecimentos necessarios para
realizar de maneira adequada a tarefa solicitada. A professora Marcele recorre a
pesquisadora para desenvolver uma interagdo que lhe permita encontrar as razdes desse
quadro tdo favoravel a dindmica de ensino-aprendizagem — ‘fem momentos em que as
coisas acontecem e a gente ndo sabe precisar muito por que...’.

Diante do relato, a pesquisadora interpde uma questao para continuar colocando em
pauta o texto lido pelo grupo e verificar que tipo de relacdo os professores estdo
estabelecendo entre ele e a experiéncia relatada:

(64) Pesquisadora: e como é que vocé estd relacionando isso com a leitura que vocé
fez da Smolka? porque de inicio vocé disse que tem uma dificuldade danada e eu estou
aqui relacionando entre o que vocé fala e o texto...

Recebe, entdo, o esclarecimento:

(65) Marcele: mas teve algumas coisas que foram me pegando... e eu escrevi aqui...
essa coisa do significado que me pegou... em casa... quando eu estava lendo... eu me
lembrei dos cartoezinhos... e me lembrei que na terceira... apesar de ndo ser um texto
que mexeu... quer dizer... mexeu sim com os sentimentos... eles querem melhorar o
pais... porque eles ja tem uma consciéncia de meio ambiente...

(66) Marcos: e a gente pediu coisas reais... a gente ndo pediu nada fora do comum...
(67) Tina: e a caminhada....

(68) Marcele: eu acho que isso que a Tina falou foi importante... a caminhada que a
gente fez em volta da escola...

(69) Pesquisadora: por qué? eles observaram (inc)

(70) Tina: antes de fazer todo o processo... noés saimos com eles... foi bem pequenina a
volta... foi até a esquina... mas ali tem uma quantidade de lixo enorme... eles se
chocaram...

(71) Marcos: e descobriram quem faz aquilo...

Mobilizada pelo valor do significado da producao escrita do aluno, insistentemente
mencionada por Smolka em seu texto, a professora Marcele procura nessa quarta seqiiéncia
dialogal ajustar a compreensdo desse valor. A articulagdo dos enunciados dos professores,
acima transcritos, indica a produg¢do de um sentido que toma o significado como algo

relacionado com uma atividade significativa para os alunos, na medida em que se associa a
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um dado da realidade por eles vivenciada, nesse caso, 0 meio ambiente e sua relagdo com o
lixo. O professor Marcos explicita esse sentido — ‘e a gente pediu coisas reais...’. Trata-se
de um sentido que ganhou hegemonia na instituicdo escolar, quando esta recebeu a
incumbéncia de formar um cidaddo critico e atuante, concebido, com base na Teoria
Critica, como aquele que reconhece os problemas sociais enfrentados pela comunidade em
que se insere e, coletivamente, constréi instrumentos para supera-los. A escola caberia
fazé-lo compreender a dimensao instrumental contida nos conhecimentos cientificos. Em
virtude dessa concepg¢ao, a escola tem assinalado a necessidade de relacionar os contetidos
escolares com a realidade social do aluno. O relato dos professores ilustra bem esse
quadro.

A pesquisadora, nesse caso, procura encontrar uma consonancia entre essa voz
institucional acatada pelos professores em seus enunciados e o dizer de Smolka e as vozes
que nele ela aciona:

(72) Pesquisadora: olha como é legal o movimento... faz-se toda a investigacdo e
descobre-se que... descobre-se entre aspas... que a escrita pode ser um instrumento
para mudar a situagdo e é al... que quando a Smolka fala... de trazer para a escola a
nog¢do de que a linguagem é uma prdtica social... portanto... uma prdtica
significativa... colada a uma realidade que vivencia aquele que faz uso dela..

(73) Tina: por isso que ela defende Vygotsky?

(74) Pesquisadora: por isso que ela defende Vygotsky... que enfatiza a questdo do
significado... e dai... olha como a experiéncia ¢ legal... vocé sensibiliza... vocés ndo so
constatam o problema... vocés buscam a solugdo... e o que é fantastico... vocés
encontram a solu¢do na linguagem e dai passa por um processo de elaboracdo e
passa... esse processo de elaboragdo... em que estd colocado sempre o objetivo da
constru¢do daquele pequeno texto...

O enunciado da pesquisadora refere-se a uma seqiiéncia argumentativa, por meio da
qual tenciona suportar a tese de que ‘a linguagem ¢ uma pratica social’. Para isso, apdia-se
nos relatos dos professores, avaliando positivamente a atividade por eles desenvolvidas,
com modalizagdes apreciativas ‘como ¢é legal’, ‘¢ fantastico’, e relacionando as vozes
acionadas por eles com as vozes da autora e daqueles a quem ela revozeia. Com o operador
argumentativo ‘portanto’, indica a conclusdo — ‘portanto uma prdtica significativa...
colada a uma realidade que vivencia aquele que faz uso dela’, que ¢ acatada pelos
professores Marcos e Edi, conforme nos indicam seus enunciados:

(75) Marcos: ndo é escrever por escrever apenas... ndo é que escrever por escrever
ndo seja bom... até porque a gente as vezes esta escrevendo para soltar seu
pensamento... deve ser com a obrigacdo de cumprir uma tarefa x... tem um espago
para preencher entdo vamos preencher la com determinadas palavrinhas...
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(76) Pesquisadora: tarefas didaticas...

(77) Marcos: que terminam nelas mesmo... é um no que a gente tem... por mais que a
gente...

(78) Edi: gente... se eu der essa frase de novo eu vou rir muito...
(79) Pesquisadora. vocé esta falando sério? vocé da essa frase?

(80) Edi: claro... e Fabio come o bife e varias outras com fa-fe-fi-fo-fu... que vocé
trabalha as silabas...

Como se vé, tanto o professor Marcos, quanto a professora Edi aderem a voz social
relacionada a concepg¢do enunciativa de produgdo escrita, reproduzindo a réplica que esta
na base dessa concepcao: a oposicao a abordagem decodificadora do ensino da escrita.
Nesse caso, o texto cientifico de Smolka e a interagdo pesquisadora-professores propiciam
a emergéncia desse confronto, ndo apenas no sentido de indicar novos procedimentos para
os docentes, mas para analisar procedimentos ja adotados e reitera-los, agora de maneira
mais qualificada, pois se recupera o substrato tedrico que os sustenta.

Relativamente a quinta seqiiéncia dialogal, temos a professora Tina colocando em
discussdo na interacdo um conflito que a estimula a novas buscas:

(86) Tina: esse conflito que a Edi estd passando... eu também estou sentindo... mas em
outra dimensdo... desde nosso primeiro encontro... quando vocé falou das fases...
como a gente falou... estava tdo vivo... a gente nunca tinha parado para discutir essa
questdo das fases de aprendizagem nessa dimensdo que vocé nos apontou... isso era
hiperconstrutivo para nos..

(87) Marcos: consolidado...

(88) Tina: consolidado...

(89) Pesquisadora: e tinha uma historia...
(90) Edi: que é alfabética... ndo alfabética...

(91) Tina: por isso que estou falando que o texto fala sobre isso... esse seu conflito
com o ba-be-bi-bo-bu... eu estou sentindo com as fases... por qué? porque eu ja tinha
passado dessa fase e me achava uma professora construtiva e por qué? a gente jd
tinha avancado mais... porque esse ano... é primeiro ano que noS estamos
alfabetizando... a gente ja vinha questionando com textos... porque até entdo a gente
alfabetizava com textos... musicas... todo esse processo... mas dali... a gente puxava
uma palavra chave e puxava algumas silabas... a gente contava a historia do senhor
feliz... mas todo aquele contexto... a gente perguntava mas como se chamava... feliz?

(92) Marcele: dai vinham as palavrinhas com f..
(93) Pesquisadora: voltava para o tradicional...

(94) Tina: voltava para o fa-fe-fi-fo-fu... era uma abordagem diferente... mais
prazerosa... mas que ndo deixava de ser o fa-fe-fi-fo-fu... e esse ano... nos nos
reunimos e dissemos ndo... vamos preparar aula... vamos sair disso... e o que vai dar?
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ndo sei... entdo nos estavamos nessa de tentar outro caminho... que jd era o novo...
sem se basear...

(95) Marcele: porque da um medinho né? por onde nos vamos? ainda que nos
tinhamos uma coisa boa que era so eu e ela de primeira nesse ano... porque é
complicado vocé trabalhar com muitos professores... se vocé trabalha muito diferente
do outro... comega a cobrancga de pais... e ela disse... vamos embarcar...

Nesse trecho, a professora Tina, recebendo concordancia dos demais colegas, expoe
o conflito que enfrenta com relagdo a uma perspectiva cognitiva de aquisicao da escrita,
identificada pelo uso da palavra ‘fases’. Revela ai a voz social que se constituiu na
instituicdo escolar com relacdo a essa abordagem, quando a Pedagogia se propds a
transforma-la numa metodologia de ensino da escrita ¢ da leitura. Nesse processo,
enfatizou-se o respeito ao tempo de aprendizagem da crianga, o que determinou a
importancia de se buscarem estratégias didaticas que permitissem identificar em que ‘fase
de escrita’ encontrava-se o aprendiz e de se adotar uma nova postura frente ao erro,
assumindo-o como parte do processo de aprendizagem. Dessa baliza, e em contraposi¢ao
ao ensino tradicional da escrita e da leitura, advém o valor do aluno como sujeito ativo de
seu processo de aprendizagem e do professor como um ‘facilitador’, que restringe seu
trabalho em organizar atividades que se compatibilizam com as fases identificadas e que
evita proceder intervencdes no processo do aluno, deixando-o, portanto, escrever
livremente. Nessa transposicdo didatica dos estudos psicogenéticos, alguns equivocos se
evidenciam. Dentre os fundamentais, estd o fato de que a ‘metodologia’ construtivista
ateve-se a elaboracdo de pardmetros que pudessem viabilizar, de maneira renovada, o
dominio do cédigo lingiiistico, mas ndo do complexo sistema de representagdes implicado
no uso da lingua, considerando-se sua dimensao instrumental. Dai, como nos mostram os
enunciados dos professores, a diferenga entre a vertente tradicional e a construtivista fica

bastante diminuta. O conflito da professora Tina refere-se, provavelmente, a isso.

Na explanagao desse conflito, a professora recorre a uma seqiiéncia argumentativa
em que, por meio do operador argumentativo ‘porque’ procura justificar as razdes pelas
quais se identificava como construtivista — ‘porque eu ja tinha passado dessa fase e me
achava uma professora construtivista e por qué? a gente jd tinha avang¢ado mais... porque
esse ano... é primeiro ano que nos estamos alfabetizando... a gente ja vinha questionando
com textos.. musicas...’. Com o uso do operador argumentativo ‘mas’, a professora
introduz o conflito que menciona no inicio da seqiiéncia dialogal - °(...) mas dali... a gente

puxava uma palavra chave e puxava algumas silabas (...) voltava para o fa-fe-fi-fo-fu...
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era uma abordagem diferente... mais prazerosa... mas que ndo deixava de ser o fa-fe-fi-fo-

fu...’. A réplica relaciona-se com o fato de que a metodologia construtivista transforma a

aprendizagem num processo assistematico e reitera uma pratica pedagdgica improvisada

que deve se submeter ao processo individual da crianga.

Em sintese, para a professora Tina, a ado¢ao de uma metodologia renovada, que

privilegia o texto e ndo mais as frases cartilhescas, ja poderia identifica-la como

construtivista, mas o fato de trabalhar sistematicamente com as silabas a distanciaria dessa

identificacdo. A intervencdo da pesquisadora vai na direcdo de mostrar para os professores

onde reside o equivoco da transposi¢ao didatica dos estudos psicogenéticos, sustentando-se

na voz de Smolka e dos estudiosos que revozeia em seu texto:

(97) Pesquisadora: e vocé vé que ela [Smolka] nem desqualifica tanto os estudos
piagetianos... ela diz que tem sua validade... a questdo é que... realmente... 0 processo
de significagdo e a compreensdo dessa construgdo... que esta voltada para a
significacdo... ndo esta sendo observada... observa-se apenas o dominio... em que
medida esta se dando a apropriagdo do codigo...

A partir dai, a professora Tina e a pesquisadora tecem a conclusdo, construindo o

sentido de que h4 de fato um reducionismo na perspectiva construtivista de ensino da

escrita e da leitura:

(98) Tina: entdo era muito superficial essa avaliacdo que a gente fazia...

(99) Pesquisadora: é que é muito no nivel da constatagdo... eu constato em que fase
estd a minha crianga e o que ela [Smolka] coloca aqui quando se fala em termos de
significacdo? eu vou descobrir com ela... qual meu processo... que significou a leitura
ou a escrita... por exemplo, perguntar quem é a mamde... quem é afia.((risos)).... que
processo vocé fez ai para dar significado a uma coisa... que a principio... ndo tem
significado nenhum...

Essas questdes que cercam a metodologia construtivista sdo retomadas na sétima

seqiiéncia dialogal, constante do quadro 10. Nela, a professora Marcele tematiza o projeto

PROFA:

(134) Marcele: aquilo que a Tina comentou... desde o primeiro pontapé que vocé deu...
eu queria me aprofundar bastante nisso... porque a gente estd fazendo PROFA...
porque aqui a gente estuda uma coisa... e chega no PROFA... a gente esta vendo tudo
aquilo que a gente ja viu ha dez anos atras...

(136) Marcele (...) o curso todo... a gente pode até trazer para vocé... é de modulos...
ele ja vem pronto... o que ela estudou na primeira... a gente estd estudando aqui...
entdo... eu cai na besteira... la no PROFA a gente estava vendo negocio de fases né? e
eu falei de Vygotsky... so faltaram me... as meninas falaram... de jeito nenhum... as
criangas passam por todas as fases sim esta comprovado...
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Em seus enunciados, a professora Marcele expde, com o recurso de seqiiéncias
descritivas de agdes, como estd procedendo a réplica entre as vozes sociais atinentes a
abordagem construtivista e as relativas a abordagem enunciativa. Diferentemente da
professora Tina, que a situa nas experiéncias didaticas desenvolvidas em sala de aula, a
professora Marcele reporta-se ao contexto de um projeto de formagdo continuada
desenvolvido pela Secretaria Municipal de Educagdo. Seus enunciados apontam para a
forte adesdo que a metodologia construtivista recebe por parte dos professores da rede

municipal. Adesdo demonstrada, inclusive, pela professora Edi:

(142) Edi: eu fazia o PROFA o ano passado... mas eu parei... porque ndo dava tempo
de eu chegar... mas e eu babava... o professor comegava a falar sobre as fases... eu
passei uma aula inteira tentando adivinhar como é que aquelas professoras... algumas
delas conseguiam saber em que fase o aluno estava... porque eu ndo conhecia... ndo
conhecia mesmo...

Como se pode observar, tanto pelos enunciados da professora Marcele, quanto dos
da professora Edi, a metodologia construtivista, conforme foi explorada nos ambientes de
formacgao continuada de professores, esta fortemente relacionada as ‘fases de escrita’. Um

trecho da interacao em foco, inserido na oitava seqiiéncia dialogal, ilustra essa énfase:

(161) Marcele: entdo ... mas adivinha qual a tarefa dessa semana do PROFA?

(164) Marcele: nos temos que fazer um ditado diagnostico com as criangas que seja o
mesmo universo semdntico... que tenha a ver com um tema... vai... seja festa de
aniversdario... que seja... comegando com a polissilaba... trissilaba... dissilaba e
monossilaba... tomando cuidado para ndo comegar com a monossilaba... porque pode
dar tilt na cabega da crianga... nos temos que fazer isso...

(165) Pesquisadora: e qual o sentido de fazer isso?

(166) Marcele: porque eles querem que a gente pegue os casos mais dificeis na sala...
leva para o curso... na sexta... la vai ser discutido...

(167) Marcos: que mais para frente vai ser pensada atividades para se atingir essa
crianga...

(168) Marcele: essa crianga que a gente achou que teve mais dificuldade para
analisar...

(169) Pesquisadora: o que vocé acha disso?
(170) Marcos: até entdo achava uma maravilha... perfeito e ideal...
(171) Tina: NO ano passado eu acreditava...

(172) Marcele: mas nos acreditamos ainda porque nos damos ditado diagnostico todo
bimestre... apesar de muitos alunos a gente dizer como ele avangou... mas depois...
para fazer um registro mais... porque no dia a dia a gente ndo registra... ou por falta
de habito ou porque a gente ndo sabe direito como fazer esse registro... chega no final
de um més... de um semestre... a gente da um diagnostico para primeira série... para
saber em que fase ele estd... a verdade é essa... é isso que nos fazemos..
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Nesse trecho, podemos observar alguns aspectos relativos a forma como o
construtivismo foi apropriado pelos professores da escola publica. Releva-se a
preocupacdo com a identificacdo das fases de escrita, no sentido de se classificarem os
alunos por niveis, de se apontarem aqueles que apresentam maiores dificuldades e de se
organizarem atividades que atendam as necessidades de cada nivel. Essa ¢ a voz que
ganhou hegemonia entre os professores. Para replica-la, a pesquisadora recorre a voz social
associada aos fundamentos vygotskyanos, em que se preconiza que o processo de
desenvolvimento ndo se da de forma linear. Consegue com isso problematizar a questao,
para conduzir os professores a analise de suas convicgoes:

(174) Pesquisadora: agora... minha pergunta é o processo do aluno é linear? o que ele
apresenta aqui para vocé... é algo que ja estd superado... ele tem fases que estdo

superadas e que ndo voltardo? aquilo que vocé diagnostica em um dia... como
positivo... ndo tende a aparecer em uma proxima aula de maneira inadequada?

A réplica encontra ressonancia nos enunciados das professoras Marcele e Tina e do

professor Marcos:

(175) Marcele: veja... nos acreditavamos piamente no que a gente estava fazendo que
tinha hora que a gente falava... nossa... parece que ele retrocedeu... mas isso ndo
existe... ndo existe... o aluno ndo retrocede...

(176) Tina: E ai a gente achava uma palavra mais bonita... ele esta em

conflito.((risos))

(177) Marcos: esta em desequilibrio.... e se ele é linear... eu acho que seria otimo se
fosse linear... porque vocé esta pensando assim... bom... estou (inc) ja sei o que vou
fazer.... vou colocar aquele ali que ¢é silabico que trabalha mais com as consoantes
com aquele ali que trabalha mais com as vogais e da certo... um caso ou outro pode
ndo dar certo... mas a maioria dd... a gente foi utilizando o qué? a nossa
experimenta¢do durante esse tempo... agora... quando vocé chega a uma situagdo
como a primeira... eu acho que os conflitos sdo diferentes de quando vocé estda
trabalhando com terceira e quarta porque ele esta na mesma situagdo de inicio... a
gente sabe... e fala... o quinto ano esta ai... como ele vai dar conta? ¢ a nossa
preocupagdo € como essa crianga vai entrar nessa nova dindmica? porque é uma
dindmica diferente da nossa... por varios motivos... como é que ele vai se virar? como
¢ que ele vai dar conta de tanta coisa e a gente comega a ficar desesperado e ndo é so
por questdo de conteudo ndo...

Tanto a professora Marcele, quanto a professora Tina utilizam-se do verbo no
pretérito, indicando que, pelo menos no nivel das convicgdes, algumas concepgdes do
construtivismo estdo superadas. O professor Marcos vai além: recorrendo a uma seqiiéncia
argumentativa, permite antever a tese de que ha equivocos na forma construtivista de
conceber o desenvolvimento da crianga, pelo menos no que concerne a sua transposi¢ao

didatica. Para demonstra-la, recorre as orientagdes recebidas acerca de como proceder,
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ap6s a identificacdo das fases em que seus alunos se encontram. Seus questionamentos
apontam para um certo ‘fracasso’ dos procedimentos, visto que se coloca como
‘desesperado’ frente aos resultados alcancados com seus alunos, que indicam despreparo
para enfrentar as exigéncias das séries posteriores. Esse enunciado da evidéncia a vozes
sociais que tém repercutido sobremaneira na sociedade, quanto ao método de ensino de
aquisicdo da escrita a ser adotado pelas escolas, visto que, passados alguns anos de
experiéncia com o construtivismo, chegam os seus opositores a conclusdo de que o método
ndo conseguiu alfabetizar as criancas, tampouco torna-las proficientes leitoras e produtoras
de texto. Estd aberto hoje um amplo debate sobre a questdo: de um lado, os adeptos do
ensino fonico; de outro, estudiosos da psicogénese da escrita que defendem a instalagdo na
escola de condigdes para concretizar todo o potencial dessa teoria. H4 ainda aqueles que,
situados na Lingiiistica Aplicada, tém ressaltado a importancia de se considerarem os
estudos enunciativos para promover uma profunda transformagdo nos procedimentos
didaticos de ensino da leitura e da escrita. Vivemos um tempo de confronto de vozes
sociais que lutam para fazer valer suas visdes especificas sobre um dado da realidade.
Como vimos, na analise até aqui realizada, as vozes mobilizadas por Smolka em seu texto,

pelos professores e pela pesquisadora colocam-se nessa arena.

A seqiiéncia dialogal que encerra a interacdo em foco € quase que inteiramente
preenchida pela pesquisadora, que a elabora no sentido de concluir as discussdes que foram
abordadas na interagdo. Nessa seqiiéncia, a pesquisadora recorre a longas seqiiéncias
explicativas que recuperam o dizer de Smolka, para demonstrar a sintese que essa autora
propoe a partir da articulagdo das vozes sociais que acionou em seu texto. Transcrevemos

aqui um trecho de uma dessas seqiiéncias explicativas:

(192) Pesquisadora: (...) e o que ela [Smolka] vai dizer com relagdo a esse texto... em
relagdo ao processo de aquisi¢do de escrita das criancas? que as criangas ainda ndo
tém essa distingdo entre fala interior e fala socializada... em discurso que se da para
ele... e discurso que se da para o outro... exatamente porque a escola ndo coloca para
ele a figura do interlocutor... entdo... ele escreve da mesma maneira que ele estd
pensando porque ndo tem interlocutor... o que faz com que ele organize... mais
racionalmente... o texto dele... é o fato de que esse texto tera que ser compreendido
pelo outro... agora... o discurso interior ndo... ele compreende porque ele tem todo
contexto... entdo... ela diz isso... o Vygotsky diz isso... diz que ndo precisa... que ndo
precisa ndo... que a fala interior tem uma gramdtica que lhe é peculiar... e que ndo se
apresenta na escrita... e a Smolka contesta dizendo que ndo... que existem eventos de
escrita que se servem demais da fala interior... como por exemplo... registro de notas...
vocé esta la em uma aula.. e vocé ndo tem tempo de registrar todo o texto do
professor... vocé organiza em forma de esquemas... com palavras... ou com pequenas
frases... faz o que ela faz... isso aqui... para Vygotysky... segundo a Smolka... seria
pertinente apenas a fala interior e ndo ao discurso para o outro... nesse caso... o outro
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€ vocé... vocé esta escrevendo para vocé mesmo... portanto... esse interlocutor que
vocé estabelece se satisfaz com esse tipo de organizagdo... entdo... ela diz assim... se
ndo se coloca a interlocugdo... a crianga... dificilmente... chegard a essa distingdo...

Completamente banhado pela voz social ativada pela autora do texto, o enunciado
reitera o tom professoral que foi, em grande parte dessa interagdo, adotado pela
pesquisadora e legitimado pelos professores. Se, por um lado, esse tipo de engajamento
pode levar-nos a conclusdo de que a pesquisadora assimilou de forma autoritaria o dizer de
Smolka, em virtude de seu objetivo de fazer com que os professores compreendessem os
pressupostos € os conceitos que embasavam esse dizer, por outro lado, podemos
flexibilizar essa afirmacdo, se considerarmos que a pesquisadora propds uma articulacgao,
seja em termos de solidarizacdo, seja em termos de réplica, entre as vozes acionadas pela
autora e as vozes que foram emergindo na interagao.

Os professores, por sua vez, tomaram a palavra, fundamentalmente, para colocar
perguntas a pesquisadora e relatar situagdes por eles vivenciadas em sala de aula ou em
outras instdncias de formagdo continuada. Com bastante freqiiéncia, interpuseram
problematizagdes acerca dos conteudos do texto de Smolka ou das praticas relatadas e
engajaram-se, juntamente com a pesquisadora, na tessitura de seqiiéncias explicativas que
os auxiliariam a desenvolver uma reflexdo mais informada sobre esses contetidos e
praticas. Em termos de assimilagdo menos persuasiva do dizer de Smolka, eles ainda
apresentaram solicitagdes a pesquisadora, no sentido de que lhes explicasse conceitos e
pressupostos.

Essas diferencas de organizacdo nos enunciados da pesquisadora e dos professores
indicam diferentes formas de apropria¢do do texto cientifico. Para a pesquisadora, esse tipo
de texto valida-se, principalmente, pelo seu aspecto tedrico, enquanto que para o0s
professores sua validade estd na possibilidade de relaciona-lo com sua vivéncia
profissional. Nesse caso, o carater mediador do pesquisador estd em, nas interacdes,
demonstrar a importancia da teoria na compreensao da pratica; uma importancia que passa
necessariamente pela compreensdo objetiva do texto.

Quanto ao recorrente uso de relatos por parte dos professores, esses vinculam-se a
forma de apropriagdo do texto cientifico, ja explorada no item anterior, que se refere ao
objetivo de relacionar os conteudos do texto com a pratica cotidiana desenvolvida na
instituicao escolar. Nos nossos dados, de maneira geral, os professores relatam situacdes de
sala de aula relativas ao desenvolvimento de atividades de produgdo textual. Todos esses

relatos indicam o esfor¢o dos professores de apreenderem os conteudos do texto lido.
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Prova disso € que os professores nao relatam qualquer situacao, mas apenas aquelas que se
relacionam com atividades didéaticas que privilegiam a producdo textual como pratica
social, abordagem incansavelmente reiterada pela autora do texto lido. Ha, portanto, ai, um
movimento reflexivo que ndo pode ser desprezado, sob o argumento de que o discurso
elaborado nao ¢ de cunho cientifico, uma vez que ndo demonstra a generalizagdo que o
caracteriza. A generalizagdo pressupde um conceito que orienta a percep¢do de situagdes
particulares. No caso de nossas interagcdes, esse conceito ndo aparece explicitamente
relacionada as situagdes relatadas, mas estd 14 exercendo sua fun¢do de organizador na
analise da realidade. Talvez fosse o caso de, numa perspectiva de formagao do professor
critico-reflexivo, desenvolver interagcdes que permitam a explicitagdo dessa relagdo. Nos
nossos dados, quem assume essa tarefa ¢ a pesquisadora, o que também justifica o grande
nimero de explicacdes que ela elabora. Seria importante propiciar aos professores
oportunidades para exercitarem mais esse processo.

Num primeiro momento, ¢ possivel afirmar que se reitera no tipo de interacdo que
foi gerada em nosso contexto de pesquisa de campo uma relagdo pesquisador-professores
bastante solidificada: aquele que coloca o formador em posicdo superior aos seus
formandos, na medida em que seu saber lhe permite expor contetudos teéricos e avaliar as
proposi¢des € o trabalho desenvolvido pelos formandos. Em conformidade com essa
perspectiva, os formandos recorrem ao formador para ampliar seus conhecimentos
cientificos e relaciona-los com a pratica por eles exercida. Sdo vozes atribuidas e acatadas,
socialmente constituidas em esferas relacionadas com o processo de ensino-aprendizagem.

Embora pretenda romper com um paradigma tradicional de formacgdo, que se
caracteriza por uma relagdo assimétrica entre formador e professores, a perspectiva
colaborativa de formagdo de professores nao pode se despojar da histdria constituida nesse
campo. A apreciagdo valorativa que os participantes da interagdo elaboram sobre o
contexto, necessariamente, associa-se a essa historia, o que define, em grande medida as
vozes que assumem e as vozes que atribuem ao outro. Assim, ¢ justificivel que os
professores assumam a posicdo de quem sabe menos, se tomarmos como parametro o
conhecimento tedrico. Em contrapartida, acreditamos que nao ¢ fingindo que nao sabe, sob
o pretexto de fazer com que o proprio professor realize a andlise, que o formador
colaborativo pode contribuir com a transformacgdo. Cabe a ele identificar as vozes que lhe
sdo atribuidas, analisa-las e acatd-las na medida em que possa se colocar como mediador
na constru¢do do conhecimento por parte dos professores. Talvez esteja ai, em termos de

relagdo pesquisador-professor, o verdadeiro valor do conceito de exotopia, de que fala
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Bakhtin. Por um lado, o professor identifica o lugar do pesquisador-formador; por outro, o
pesquisador identifica o lugar do professor. E ao fazerem-no, pesquisador e professor
passam a atuar na interagdo, a partir, nao s6 do seu lugar, mas a partir do lugar que o outro
lhe coloca. Explicando melhor, nos termos desta investigagdo: o professor, ao buscar
apreender o lugar da pesquisadora, toma-a, conforme demonstram os dados desta pesquisa,
como uma formadora que, como participante da esfera académica, domina conhecimentos
num nivel diferenciado dos seus, e apresenta-lhe, entdo, demandas que se associam a essa
avaliacdo. A pesquisadora, por sua vez, ao fazer essa mesma busca, em relacdo ao
professor, encontra um profissional interessado em investigar sua pratica. A interacdo se
desenvolve, assim, nessa confluéncia: o professor solicita explicagdes sobre conteudos do
texto lido e indicacdes para novas praticas, problematiza suas convicgdes, avalia seus
procedimentos em sala de aula; a pesquisadora acata o lugar de formadora que lhe foi
atribuido e, como tal, assume a dimensao mediadora dessa fun¢ao, contribuindo para que
os professores internalizem uma certa maneira de refletir sobre sua pratica, tendo por base
a leitura do texto cientifico. Assim, pode ensinar os professores a problematizarem a agao
pedagogica, a buscar respostas no texto cientifico e a tecer relagdes entre seus contetdos e
a pratica do professor.

E nessa direcio que avaliamos os procedimentos da pesquisadora, quando sugere
aos professores que tipo de acdes devem adotar no trabalho com a produgao escrita de seus
alunos. Com base numa perspectiva critico-reflexiva de formacao, poder-se-ia afirmar que
esse procedimento da pesquisadora ¢ equivocado, na medida em que apresenta, de
antemao, aos professores as a¢des que devem adotar em sala de aula, inviabilizando uma
elaboracdo mais autobnoma por parte dos docentes. No entanto, defendemos aqui a
importancia de o pesquisador atentar-se as necessidades dos professores, que passam
fundamentalmente pela sua a¢do em sala de aula. Consideramos legitima, portanto, a
demanda que os professores depositam sobre a pesquisadora para propor alternativas de
trabalho. Nesse caso, o papel de mediador a ser cumprido pela pesquisadora ndo se reduz, a
nosso ver, a criar condi¢des para que os professores cheguem as suas proprias propostas,
mas a de demonstrar que o texto cientifico pode ser um recurso para que eles realizem essa
constru¢do. Deixando claro que suas proposi¢des sao construidas a partir de uma base
teorica, a pesquisadora pode ajudar os professores a procederem, mais tarde, essa mesma
busca. Se objetivo € construir a compreensdo de que o texto tedrico ¢ um instrumento de
trabalho dos professores, a pesquisadora pode ajuda-los a adequar a leitura aos seus

interesses.
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Verificamos, na andlise que aqui procedemos, que os lugares que professores e
pesquisadora definem para si e para o outro numa interagdo que enfoca a leitura de um
texto tedrico definem, em grande medida, a producdo dos sentidos. Se de um lado, temos
uma autora que produz seu texto para, fundamentalmente, dispor suas analises para outros
estudiosos, de outro lado, temos sujeitos que procedem uma apropriagdo bastante
especifica desse texto, em virtude da voz que atribui a sua autora, a si mesmo e aos demais
participantes da interacdo e da articulacdo que procede com outras vozes sociais. No caso
desta pesquisa, os pares pesquisadora-professores demonstram com formas diferenciadas
de ativacdo da voz da autora, os papéis que assumem na interacao frente ao texto dado a
leitura: para a pesquisadora, parece importante que os professores dominem os contetidos
do texto; para os professores, a importancia do texto vai no sentido de que lhes auxilia a
compreender sua pratica profissional. Os sentidos que sdo gerados no dialogo relacionam-
se com a interagdo desses interesses. Nao se trata ai de verificar quem define um uso mais
apropriado do enunciado da autora, mas de atribuir validade a essa composi¢do, em que ha,
de um lado, sujeitos aprendendo a dominar um modo de leitura especifico do texto
cientifico e de outro, um sujeito que se legitima pelo saber como alguém capaz de
impulsionar esse aprendizado. Cada um dos pares disponibiliza seus acumulos e contribui
para a produgao coletiva de sentidos, conformada aos interesses do contexto especifico de
formacdo de professores. Nao cabe, em virtude de idéias pré-concebidas acerca de
formacdo ou de autonomia do professor, deixar que os participantes da interagdo
pesquisadora-professores restrinjam-se aos seus proprios recursos. A riqueza desse tipo de
interacdo esta justamente na troca, na possibilidade de construir solidariamente novas

compreensdes sobre dados da realidade.
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CONSIDERACOES FINAIS

Abertos a palavra de outros, aqui representados pelos estudiosos que nos ajudaram
a pensar a tematica da leitura do professor e pelos participantes da pesquisa que tao
generosamente nos dispuseram a sua palavra, chegamos a algumas conclusdes, que
desejamos compartilhar com nossos leitores, neste espaco de reflexdo final. Sao conclusdes
que se desdobram em novas indagacdes, num processo que procura, dialogicamente, ligar
o contexto passado, onde estdo os textos ja-ditos, com o contexto futuro, prenhe de
possibilidades. Faremos esse empreendimento, considerando dois pontos, que, a nosso ver,
sdo fundamentais, dados os resultados a que chegou esta pesquisa. Inicialmente,
gostariamos de apontar para o fato de que quando se fala em professor-leitor, é preciso
considerar os dois termos da expressao, nao bastando, pois, perguntar ‘de que leitor
estamos falando’, mas perguntar também ‘de que professor estamos falando’. Em seguida,
interessa-nos assinalar a importancia de termos aderido a uma perspectiva histdrico-
cultural de analise do objeto de nossa pesquisa, enfatizando ai a produtividade da teoria

enunciativa de abordagem bakhtiniana.

Relativamente ao professor-leitor, esta pesquisa destaca a relevancia de se situar
esse profissional nas condigdes especificas em que atua, para se evitarem conclusdes
generalizantes que o tomam como uma entidade homogénea e sua leitura como uma
atividade também uniforme. Se, por um lado, temos analises que colocam o professor
como um leitor precario, na medida em que nao vivenciou amplamente praticas de leitura
ndo-escolarizadas, ou como um leitor interditado, porque ndo exercita formas socialmente
valorizadas de leitura, por outro lado, as andlises aqui apresentadas demonstram que se
tomarmos o professor como um sujeito concreto que age em condigdes concretas, podemos
identificar outras nuances a respeito de seu processo de leitura. Entre o professor que se
forma precariamente nas universidades privadas deste pais e o professor que 1€ mobilizado
pelas restritas disposicdes de leitura que seu ambiente de trabalho lhe impinge, ha uma

infinidade de possibilidades que precisam ser consideradas.

No caso desta pesquisa, os participantes sao todos formados em universidades cuja
qualidade de formagdo oferecida ¢ bastante questiondvel e ndo sdo estimulados a
exercitarem o letramento literario, todavia o que se revela nas nossas analises ¢ que esses

pardmetros ndo bastam para dimensionar sua proficiéncia na leitura. Instados a

230



reinventarem formas de leitura que se dirigem as suas necessidades de trabalho, nossos
professores demonstram, em larga medida, serem leitores competentes. E preciso
considerar que sua formagdo se prolonga nos seus espagos de trabalho, fazendo-os
desenvolverem modos de leitura que ndo podem, em virtude de critérios elitizantes, ser
desqualificados. Mediante a afirmacao de que o professor reitera em seus processos de
leitura praticas escolarizadas, voltadas & mera reprodu¢do do texto lido, constatamos em
nossos dados que essas praticas ndo sdo a énfase. O professor estabelece com o texto
relagdes que se associam aos pactos de leitura sdcio-historicamente constituidos, no que
diz respeito, no nosso caso, aos textos cientificos primarios e de divulgagdo cientifica, e
aos seus interesses particulares, que lhe indicam uma determinada apreciagdo valorativa
sobre a palavra alheia. Nesses termos, transformam os textos em instrumentos valiosos de
trabalho que lhe auxiliam a redimensionar suas convicgdes tedricas e as praticas

pedagogicas que encaminham em suas salas de aula.

Além disso, a afirmacdo de que seus processos de leitura relacionam-se com uma
perspectiva pragmdtica que lhe indica o texto como fonte para encontrar novas
metodologias de trabalho ndo se sustenta na andlise de nossos dados, que demonstram a
disposi¢ao do professor de estabelecer com o texto lido um didlogo que lhe permita
problematizar sua pratica, identificar as razdes que a fundamentam e reafirmar ou
reorganizar procedimentos didaticos. Nao se trata, pois, de uma leitura desinformada que
tenciona tdo somente o dominio de técnicas voltadas ao planejamento e a execugdo do
trabalho pedagogico. Na verdade, o professor, nos contextos de leitura definidos nesta
investigacdo, relaciona-se com o texto escrito, vinculando suas potencialidades com as
necessidades de seu trabalho, que, entre outras coisas, abrangem a elabora¢do de
atividades didaticas. Nao se pode desprezar esse aspecto da atividade docente, tachando
pejorativamente de técnico aquele que se orienta sobre o texto, assinalando esse aspecto.
Nossos dados apontam para a possibilidade de contemplar esse interesse do professor de

maneira critica.

Estamos falando, obviamente, de uma competéncia situada, relacionada a leitura de
textos cientificos primarios e de divulgagdo, circunscrita aos interesses deste trabalho.
Considerando-se todas as preméncias quanto a formac¢dao em diferentes formas de
letramento, inclusive — e ndo apenas - o literario, muito ainda se pode pesquisar sobre a
leitura do professor. A ampliacdo dos estudos vai no sentido de ndo apenas observar se o

professor 1€, o que 1€ ou como 1€, mas o de analisar quais as necessidades de letramento
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que estao postas para a formagao do homem moderno, que pauta sua agdo social pelos
valores da democracia e da justica, e de que maneira essas necessidades se relacionam com
os processos de formagdo do professor. Trata-se, a nosso ver, de procurar a justa medida
entre o que o professor ja alcangou em termos de leitura e aquilo que precisa alcangar,
tendo em vista novas demandas de letramento. Esta pesquisa ajuda a dimensionar o alcance
de suas conquistas, reconstruindo sua imagem social como leitor, até aqui bastante
combalida. Verificamos que enfrentando os desafios cotidianos de sua profissionalidade, o
professor tem, em muita medida, desenvolvido sua proficiéncia como leitor, € como isso
repercute positivamente na conducdo de seu trabalho. Observamos que ele, como um
sujeito social, ndo consegue passar incolume as novas configuracdes historicas, culturais e
politicas e procura, de uma maneira ou de outra, reorientar-se nessa dindmica de
renovagao, inclusas ai as formas de letramento. Se hoje ha alguma condi¢do de dizer que o
professor 1€ e que domina formas elevadas de letramento, ¢ preciso avancar na direcao de
ampliar cada vez mais essas formas, de maneira que ele possa, de fato, assumir a tarefa de

formar um leitor cada vez mais plural.

Reitera-se, nessa perspectiva, a importdncia da pesquisa colaborativa. Cabe aos
pesquisadores colaborativos contribuir para a analise das necessidades de letramento do
professor e para a construgdo de instrumentos que permitam o seu atendimento. Sempre
considerando o pressuposto do acompanhamento e da andlise compartilhada das agdes
desenvolvidas pelo docente, o pesquisador colaborativo pode ajudé-lo a desenvolver
competéncias especificas voltadas a certos tipos de letramento, tais como o visual, o
digital, o literdrio e aqueles voltados ao dominio de géneros discursivos de ampla
circulacdo social. Considerando as contribui¢des da Histéria da Leitura, cabem ainda
investigagdes que procurem associar, de maneira abrangente, as experiéncias de leitura do
professor com as praticas de leitura socialmente constituidas, no sentido de demonstrar
como a histdria e a cultura foram definindo para o professor determinadas relagdes com o
texto. Pensando numa conexdo com os pressupostos da Teoria da Atividade, seria
interessante ainda considerar o desenvolvimento dessas praticas dentro de um contexto
especifico de apropriagdo de um certo objeto de leitura e a mediagdo do pesquisador
colaborativo nesse processo. A conexdo permitird a analise da interface entre as questdes

historicas e culturais e outras atinentes a historia pessoal do leitor.

Gostariamos de enfatizar, nestas reflexdes finais, que a imagem do professor leitor

que este trabalho desenha deve-se, em larga medida, a relagao dialdgica que estabelecemos
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com a teoria enunciativa de vezo bakhtiniano. Aliada as contribui¢des do campo da
Histoéria da Leitura, a teoria abriu possibilidades para que tomassemos, de forma segura, o
sujeito e a atividade por ele exercida, em sua conformagdo histdrica, cultural e social.
Quanto ao sujeito, pudemos identificar um profissional que vive hoje um tempo historico
de instabilidade, em que discursos antes hegemonicos lutam para preservar-se enfrentando
outros discursos de renovacdo que realizam com a vida social outra apreciacdo valorativa.
Esse enfrentamento ideoldgico foi captado nos enunciados dos participantes desta
pesquisa, quando, por exemplo, mesmo esclarecendo sua posicdo favoravel a
transformagdo social, tendo em vista seu engajamento num trabalho educativo voltado a
formacdo de leitores e produtores criticos de texto, os professores articulavam, por vezes,
vozes sociais vinculados as nocoes de codificacao ¢ decodificagdo dos textos. Por varias
vezes, vimos nossos professores fazerem enfrentar-se vozes associados a uma certa
concepgao de construtivismo com outras vozes que confrontavam, por exemplo, a énfase
que essa concep¢ao deposita na idéia de ‘fases da escrita’. Esses exemplos podem
fundamentar a idéia de que os estudos bakhtinianos impedem uma andlise isolada da
ideologia e nos fazem observar sua circulagdo na materialidade dos enunciados.
Procuramos na analise de nossos dados verificar essa manifestagdo, identificando as vozes
sociais que ressoavam nos enunciados dos participantes desta pesquisa, buscando captar os
temas gerados na réplica estabelecida com o dizer dos autores e o processo de apropriacao

do discurso alheio que ai se instalava.

No que se refere a leitura, os estudos bakhtinianos permitiram-nos concebé-la como
uma atividade situada, em que as injungdes contextuais em que a palavra do outro ¢
colocada definem multiplos sentidos. Destacamos ai o valor da nocdo de apreciagdao
valorativa, a partir da qual pudemos identificar cada participante da pesquisa como um
leitor singular, na medida em que recepciona o texto, ndo como entidade dotada de um
sentido unico e particular, mas o fazendo dialogar com seus interesses de interlocucao,
conformados ao contexto em que se situa, € com as vozes sociais de que se apropriou no
decorrer de sua vivéncia social. Trata-se de uma singularidade que nio ¢ confundida com
individualidade, pois a base bakhtiniana ndo permite que percamos de vista os aspectos
sociais que estdo envolvidos em qualquer processo de compreensao do enunciado alheio.
Como vimos na analise de nossos dados, a réplica que o leitor estabelece com o texto lido
relaciona-se, sempre, com visdes de mundo socialmente estabelecidos. Até mesmo na

manifestagdo de discursos mais introspectivos, como foi o caso do professor Marcos,

233



observamos que o enunciado nao deixa de ser tocado pelos fios ideoldgicos que compdem

a trama social.

Com essas perspectivas de analise, pudemos observar que ndo ha uma forma
previamente legitima de leitura de textos cientificos primarios e de divulgacdo, pois a
atividade estd inexoravelmente relacionada com a situacao extraverbal em que o texto ¢
apreciado. Isso justifica, por exemplo, o fato de a pesquisadora ter recepcionado o texto
cientifico primario de Smolka como uma oportunidade para construir com os professores a
compreensdo acerca de alguns pressupostos e conceitos cientificos que embasam uma
abordagem enunciativa de ensino-aprendizagem de produ¢do textual, e os professores
terem tomado esse mesmo texto como um instrumento para analisar a pratica cotidiana que
desenvolvem em suas salas de aula. Em decorréncia desses distintos processos de
compreensdo responsiva que cada sujeito estabelece com o texto, pudemos constatar, na

analise de nossos dados, a enorme produtividade do enunciado alheio, de que fala Bakhtin.

O que apresentamos nesta pesquisa ¢ uma proposta de andlise do processo de
apropriacdo do discurso alheio, em um contexto especifico de interacdo, que assinala a
importancia de se considerar a situagdo extraverbal na investigagdo de qualquer dindmica
de produgdo de sentidos, como forma de fazer emergir os elos que unem o homem a sua
histéria social. Outras propostas devem ser buscadas, para que se evitem abstracdes sobre o

homem e sua atividade. De nossa parte, ganhamos a clareza de que

Nao ha uma palavra que seja a primeira ou a ultima, e ndo ha limites para o contexto
dialogico (este se perde num passado ilimitado e num futuro ilimitado). Mesmo os
sentidos passados, aqueles que nasceram do didalogo com os séculos passados, nunca
estdo estabilizados (encerrados, acabados de uma vez por todas). Sempre se
modificardo (renovando-se) no desenrolar do didlogo subseqiiente, futuro. Em cada
um dos pontos do dialogo que se desenrola, existe uma multiplicidade inumeravel,
ilimitada de sentidos esquecidos, porém, num determinado ponto, no desenrolar do
didlogo, ao sabor de sua evolugdo, eles serdo rememorados e renascerdo numa forma
renovada (num contexto novo). Ndao hd nada morto de maneira absoluta. Todo sentido
festejard um dia seu renascimento. O problema da grande temporalidade. (Bakthin,

1952-1953: 414)

A minha palavra que fica aqui registrada coloca-se na trama dialogica que funda o
mundo concreto, sonhando com seu renascimento; um renascimento que permita, entre
outras coisas, festejar a existéncia de educadores sérios e comprometidos que deixam a sua

palavra para transformar os caminhos da educagao publica deste pais.
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ANEXO I

Leitura: SMOLKA, A. L. B. A emergéncia do discurso na escritura inicial. In: . A crian¢a
na fase inicial da escrita: a alfabetizagdo como processo discursivo. Sdo Paulo: Cortez, 2000,

pp.65-113

Participantes: Marcele, Edi, Tina e Marcos
Data: 29/09/2003

(1) Alice: e vocés? leram o texto dessa vez?

(2) Marcele: lemos... mas nao escrevemos...

(3) Marcos: eu nao achei dificil ndo... se eu tivesse entendido eu acharia.((risos)) mas veja bem...
temos que partir desse principio... dificil é quando vocé compreende e diz... caramba... eu li com
facilidade... por exemplo... essa palavra transducdes e eu costumo ir ver no dicionario... mas hoje
nao deu tempo... a gente acaba entendendo que ¢ alguma coisa interna... mas como eu entendi que
€ monologo solitario... como eu entendi o que € preconceito...

(4) Alice: entendeu?

(5) Marco: mondlogo solitario? eu fago isso sempre.

(6) Alice: O que ¢ monodlogo solitario?

(7) Marco: eu venho de 14 até aqui pensando nas agdes que eu vou fazer... vou me desligando de 1a
e me ligando aqui...

(8) Alice: onde vocé viu mondlogo solitario?

(9) Marco: aqui...vi os preconceitos... a gente guarda aqui né? entdo eu fiz uma associagdo... como
ndo deu para pegar o dicionario... a gente amarra aqui... como aluno...

(10) Marcele: eu tive duas palavras também.. ¢ olha que a gente ja ouviu tanto... mas eu fiquei
pensando... pensando e ndo consegui... que € interpessoal e intrapessoal... € quantas vezes a gente ja
falou disso... mas eu ndo consegui fundamentar... algumas coisas assim... que se vocé ndo sabe o
que significa... se ndo tem certeza... o negocio fica todo embolado...

(11) Alice: o que ele faz... na verdade... ¢ um movimento de dar sentido... que é uma discussao que
ela faz aqui... que € o que a crianca esta fazendo? ela ndo estd simplesmente aprendendo a ler e a
escrever... ela estd procurando significados... a buscar significados aquilo que ela esta lendo e
escrevendo...

(12) Marcos: ela fala deciframentos... ela vai decifrando... na verdade...

(13) Alice: achou dificil... achou complicado... tem um nivel de letramento aqui... dai ele fez o qué?
ele foi buscar alguma maneira de entrar no texto... alguma maneira que se aprende muito na escola
€ o semantico... procure o significado de tais palavras... como se a ndo compreensdo daquelas
palavras € que estivessem atravancando aquela compreensao... isso as vezes pode ser... ou pode ndao
ser... as vezes pode ser um problema de conhecimento proprio...

(14) Marcos: porque dependendo da palavra... ela pode dar dois ou trés sentidos a frase... algumas
palavras... vocé tem que ter um jogo para saber o que ela esta fazendo ali... teve uma hora aqui...
que se eu nao volto... na hora que ela fala em periodo de transi¢do de discurso... ai... mais para
frente... ela comeca a falar assim... no contexto daquele discurso... s6 que ela falou de um
discurso... depois falou de outro... e depois de mais dois... ai eu disse... mas ela ndo acabou de falar
que ndo ¢é isso? eu tive que voltar a ler de novo... para ver que é do primeiro discurso que ela esta
falando...

(15) Alice: € que ela faz um didlogo aqui entre Piaget e Vygotsky e realmente ¢ dificil...

(16) Tina: essa primeira parte ¢ dificil...

(17) Marcele: eu coloquei aqui... como sugestdes que fosse uma leitura mais pontual...

(18) Tina: € um texto para ser lido em dupla... para ir tirando as duvidas...
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(19) Marcos: eu escrevi ¢ importante... € coloquei nao entendi... até isso eu coloquei.((risos))... €
por isso que eu falo... algumas coisas... da realmente para a gente tirar... porque aqui vocé ndo tem
0 que pensar... quando ela conta alguns relatos aqui... ndo vai mudar o texto... € so relato... ele
mudou de opinido... mas vem a opinido final dele... por que eu vou discutir o comego da teoria
dele... porque ¢ o final que ele esta mostrando... a ndo ser que eu va me especializar na pessoa... o
que ndo ¢ meu caso...

(20) Alice: na verdade... a grande dificuldade esta em ser um texto académico... ele € resultado... e
eu ndo dei esse contexto para vocés... na verdade ¢ resultado de uma pesquisa que ela realizou de
83 a 85... em escola publica estadual.... ela ja era professora... hoje ela estd na Unicamp... ela é
professora do departamento de Educacdo e de um grupo de estagiarios e ela ja vinha
desenvolvendo pesquisas com o tema da aquisi¢ao da escrita... entdo ela ja vinha questionando uma
série de coisas... porque ela tinha um embasamento anterior que era todinho de Piaget ¢ vinha
apontando algumas lacunas nessa teoria... dizendo que essa teoria ndo respondia a tudo... uma vez
que respondia a questdo das fases... dizia como era o processo... a passagem... COmo a crianga
passava a dominar essa linguagem... mas ndo respondia as questdes de uso... de transformar a
linguagem em instrumento de uso... das situagdes que os alunos vivenciam... entdo... ela ja estava
nesse processo de transicdo... de questionar uma base tedrica em que ela ja vinha se embasando ha
algum tempo... e dai... essas alunas pediram para fazer estigio nessa escola... e ai... foi quando elas
passaram a registrar as interagdes... aqui ndo tem as intera¢des da professora com as alunas... ndo
tem... acho que € nas passagens anteriores... € dai ela vai questionando essa idéia de que aprender a
ler e a escrever ¢ simplesmente aprender a dominar o codigo... ela vai dizendo que essa interagdo
vai revelando muitos significados... tanto do professor quanto dos alunos e que esses significados
interferem nesse processo... ela estava em um processo de compreensdo de como é que a vida
social estava implicada... estava envolvida nesse aprendizado... e ai ela ficou trés anos com esse
grupo de professoras acompanhando duas professoras que chamaram esse grupo dizendo que
estavam preocupadas com o indice de retengdo de suas classes porque 50% tinha sido reprovado e
que elas pediam ajuda... e o grupo foi e pediu para que o trabalho fosse realizado na classe... com
todos os alunos... as professoras se recusaram... pediram para que eles fizessem um atendimento
diferenciado para esse alunos em forma de refor¢o e as alunas estagiarias realmente fizeram isso...
mas... no primeiro semestre que eles trabalharam com essas criangas... que essas professoras
indicaram para o grupo de pesquisa... ao final do semestre... as professoras... mesmo reconhecendo
0S avangos... 0s reprovaram... entdo... o questionamento que ela fazia naquele momento era de que
se ndo valia a pena verificar essa idéia da escola... que o Unico responsavel pelos avangos ou pelos
recuos no processo ensino-aprendizagem fosse so o aluno... por isso que ela continuou a pesquisa e
verificando qual a estratégia da professora e registrando os textos dos alunos e as interagdes de sala
de aula... portanto é o resultado de uma pesquisa e ela precisava divulgar essa pesquisa em termos
de texto académico... o texto académico tem uma peculiaridade que ¢ a discussdo teorica e ai que
atravanca... o texto académico coloca a necessidade de expor a base tedrica com a qual os dados
serdo analisados...

(21) Marcos: e tem que sempre ter um contraponto?

(22) Alice: um didlogo como ela estabelece?

(23) Marco: por exemplo... eu vou fazer um trabalho sobre alguma coisa do zoolégico... algum
trabalho positivo que tem l4... e eu tenho que colocar sempre um que pense diferente para fazer o
paralelo de que porque eu fui por outro caminho...

(24) Alice: o dela foi uma necessidade porque ja era um embasamento anterior e ela queria mostrar
que havia insuficiéncias naquela teoria em que ela se embasava anteriormente...

(25) Marcos: vocé falou insuficiéncias... eu ndo anotei isso....

(26) Alice: é em relacdo ao Piaget...

(27) Marco: ela partiu...

(28) Alice: das investigagdes que ela estava fazendo nesse processo... o objeto dela era investigar
como a crianga adquiria a linguagem escrita...

(29) Marcos: e ela viu que nao era suficiente? mas por que? onde ha falha?
(30) Alice: o que ela coloca aqui é que o Piaget... na verdade... os piagetianos ndo davam conta de
questoes discursivas.... que € o que ela coloca aqui...

(31) Marcele: o que pde no papel... & isso?
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(32) Alice: é... é o seguinte... o Piaget também pensa o processo ensino- aprendizagem como
processo construtivo... processual... mas esse processual relaciona-se com as fases... aquelas fases
que os piagetianos definem... o que ela identificava... que era uma questio processual... que tinha
toda uma constru¢do que precisava ser investigada... mas nao se reduzia a constru¢ao colocada
pelos piagetianos... porque isso imobilizava os professores... que era aquela histéria de vamos
esperar as fases de desenvolvimento para que o proximo aprendizado seja aplicado e ela diz que
ndo... que essa teoria j4 ndo estava atendendo porque ela verificava que existiam outras
implicagdes... que essa construgdo tinha a ver com o processo de significacdo... em que estavam
implicadas as questdes sociais... culturais e historicas e o Piaget ndo pensava nesses termos...

(33) Marcos: entdo ela vai ser construtiva... ela vai ser processual... porque ela vai ser gradativa...
s6 que ela ndo vai mais estar preocupada com fases... no sentido como se coloca... ela esta se
preocupando que isso vai acontecer por causa do meio social e das interacdes?...

(34) Alice: isso... aquela historia... que a crianga ndo vai... ndo se conforma em aprender apenas a
frase.. ela busca dar significado aquilo que ela estd aprendendo... a frase que o professor usa em
sala de aula...

(35) Edi: se colocar aqui no Jardim Iguatemi... € o que vocés fazem... lembra logo de inicio?
lembra que vocé falou... voc€ vai partir da pergunta...

(36)Marco: E...

(37) Alice: ela diz que é um processo de significagdo... mesmo que vocé trabalhe com frases... a
crianga busca dar significado...

(38) Marcele: quando eu li essa frase da Alice... ndo... da autora... ((risos))... “mas essa escrita
precisa...”

(39) Alice: que pagina?

(40) Marcele: pagina 69... 14 nas ultimas linhas... “mas essa escrita precisa ser sempre permeada
por um sentido... por um desejo... e implica ou pressupde um interlocutor”... foi mais ou menos o
que eu escrevi aqui... porque nos tivemos na sexta feira... ela tem uma aluna que esta hé uns quinze
dias fora da escola... ela passou por uma intervencdo cirirgica e eu tenho duas criangas com
catapora e ela fez... com a sala dela... eles fizeram os cartdezinhos para mandar e as minhas
criangas fizeram para as que estavam com catapora... como foi importante as frases que eles
criaram nos cartdes... a gente deixou... quem quisesse escrever... escreveria... quem quisesse soO
desenharia... entdo... assim... eu tive muitos alunos que vinham e diziam... essa palavra € com s ou
com z? ai outros diziam para os outros... 0s que ndo estavam alfabetizados... ele chegava para o
outro e dizia... como ¢ que se escreve carinho? me ajuda a escrever carinho? entdo foi tdo rico
aquele momento e... infelizmente... com a correria do meio ambiente que nos estavamos fazendo...
eu na minha casal ndo deu nem para olhar direito... porque a gente j4 mandou para as criangas os
cartdezinhos... € ndo deu para olhar assim... com mais carinho... as produgdes deles... mas foi uma
coisa maravilhosa... como eles tiveram a preocupacao de deixar claro o sentimento... o carinho que
eles tinham pela crianga que estava doente...

(41) Tina: até pelo desenho... desenhavam a menina dentro do coracdo... olha professora... essa
daqui ¢ a Lidiane... eles queriam mostrar o sentimento através de palavras... momento de sentar e
registrar um por um... seria um registro muito importante...

(42) Alice: O que vocé esta colocando ¢ assim... muda muito a qualidade quando se estabelece um
interlocutor? Muda... muda inclusive o processo... que € isso que vocé esta dizendo... mesmo ndo
colocando interlocutor... pedindo para o aluno fazer a tal da composi¢do... ele pode até ter um
texto bom... mas € um processo que ndo € de construgdo... porque ele ndo pensa em quem vai
receber... ele ndo pensa nas relagdes que se estabelecem entre ele e aquele que recebe... ele ndo
pensa nessas questoes afetivas que ele teve que pensar ai para escrever para o colega... 0 processo €
completamente diferenciado... ele consegue encontrar na escrita... um significado social... que ¢ a
grande discussdo que esta sendo feita nesse texto...

(43) Marcele: tao grande que uma das agentes que foi visitar e levou... ¢ ela entrou na sala para
falar dela... ela estava com turmas... ela estd melhorando? e ela gostou do bilhete? a pergunta foi
essa... € importante, né? recebeu? leu o que eu escrevi? o que ela achou?... né?

(44) Alice: e como a escrita pode atenuar a dor de alguém... a escrita tem um valor social... € que a
escola ndo trabalha... dndo um exemplo das frases que as professoras ensinam... isso aconteceu
mesmo em sala de aula... o professor escreve na lousa ‘a mamae afia a faca’... pede para uma
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crianga ler... o interesse da professora ¢ trabalhar o f... é isso? e pede para ler... a crianca 1€
corretamente... em uma perspectiva tradicional... ela ja sabe ler... em uma situacdo tradicional a
professora pararia por ai... que bom... voc€ ja sabe ler... esse... provavelmente... deve ter sido feito
no grupo... e um adulto dai a pergunta a crianga... quem ¢ a mamae? e a crianga... ¢ a minha mae
né?

(45) Marcele: perguntaria quem afia a faca.

(46) Alice: ndo... e continua... ¢ o que ¢ afia? a crianca hesita... pensa e responde... sou eu.((risos))
porque a mamae diz... vem c4 minha fia... a professora desconcertada intervém... porque nao foi a
professora que fez essa pergunta... mas um outro adulto que estava na interacgdo... ¢ a professora
desconcertada intervém... ndo... afia € amola a faca... a professora corrige imediatamente... o que a
Smolka vem dizendo... que a crianga procurou dar um sentido... veja... tem mamae e tem afia...

(47) Tina: fez a relagdo...

(48) Marcele: tem uma coisa interessante... tem momentos em que as coisas acontecem e a gente
ndo sabe precisar muito por que... essa questdo do meio ambiente atingiu a minha terceira série de
uma forma que eu ndo esperava... eles ficaram tdo entusiasmados... que eles tinham que fazer uma
frase... um pequeno texto ((brincadeiras))... eu ndo sei se vocé€ sabe dessa conferéncia do meio
ambiente que vai ter em Brasilia...

(49) Alice: ndo... ndo sei...

(50) Marcele: vai ter uma conferéncia onde vdo alunos das escolas do Brasil todo fazer uma
conferéncia dizendo como estd melhorando o meio ambiente ¢ a proposta... para cada escola... é
que enviassem um cartaz e uma frase... como a gente poderia fazer para ajudar o Brasil... entdo... a
semana inteira foi trabalhado para que cada classe fizesse o seu cartaz... ¢ na minha sala... na
quinta... eu pedi... depois do trabalho que a gente fez... trabalhou os temas e tudo... que em casa
eles pensassem em pequenos textos ou frases... que a gente pudesse e no outro dia eles trouxeram e
todas foram colocadas na lousa... foram colocadas... a gente discutiu uma por uma... ele viu... foi
uma coisa que eles ficaram ligados o tempo inteiro...

(51) Marcos: ndo... s6 para dizer... ao entrar na sala dela... todos... todos estavam trabalhando e um
escrevendo na lousa e outro... ndo ¢ assim que se escreve isso ndo... professora... olha ele esta
escrevendo errado...

(52) Marcele: nao é com dois ss... eles se corrigindo e apagando... muito interessante...

(53) Alice: isso € valioso...

(54) Marcos: tem a correcao e tem a critica...
(55) Marcele: ndo... alguns criticam...

(56) Marcos: eles estavam colaborando com ela... ¢ insistiam...

(57) Alice: e vocé conseguiu perguntar porque eles estavam achando importante corrigir?
(58) Marcele: ndo... ndo lembrei.

(59) Alice: seria uma boa pergunta...

(60) Edi: mas também gente... tem que lembrar de tudo?

(61) Alice: nao... Edi...

(62) Marcos: mas da para recuperar porque o assunto ainda ndo terminou...

(63) Marcele: e dai sairam coisas tdo boas... que eu disse para eles que eu ia aproveitar todo
trabalho que eles fizeram e que nds iamos fazer varios cartazes...

(64) Alice: e como € que vocé esta relacionando isso com a leitura que vocé fez da Smolka? porque
de inicio vocé disse que tem uma dificuldade danada e eu estou aqui relacionando entre o que vocé
fala e o texto...

(65) Marcele: mas teve algumas coisas que foram me pegando... € eu escrevi aqui... essa coisa do
significado que me pegou... em casa... quando eu estava lendo... eu me lembrei dos cartdezinhos...
e me lembrei que na terceira... apesar de ndo ser um texto que mexeu... quer dizer... mexeu sim
com os sentimentos... eles querem melhorar o pais... porque eles ja tem uma consciéncia de meio
ambiente...

(66) Marcos: e a gente pediu coisas reais... a gente ndo pediu nada fora do comum...

(67) Tina: e a caminhada....

247



(68) Marcele: eu acho que isso que a Tina falou foi importante... a caminhada que a gente fez em
volta da escola...

(69) Alice: por qué? eles observaram (inc)

(70) Tina: antes de fazer todo o processo... nds saimos com eles... foi bem pequenina a volta... foi
até a esquina... mas ali tem uma quantidade de lixo enorme... eles se chocaram...

(71) Marcos: e descobriram quem faz aquilo?

(72) Alice: olha como ¢ legal o movimento... faz-se toda a investigacdo e descobre-se que...
descobre-se entre aspas... que a escrita pode ser um instrumento para mudar a situagdo e ¢ ai... que
quando a Smolka fala... de trazer para a escola a nogdo de que a linguagem € uma pratica social...
portanto... uma pratica significativa... colada a uma realidade que vivencia aquele que faz uso dela.
(73) Tina: por isso que ela defende Vygotysky?

(74) Alice: por isso que ela defende Vygotysky... que enfatiza a questdo do significado... e dai...
olha como a experiéncia ¢ legal... vocé sensibiliza... vocés ndo s6 constatam o problema... vocés
buscam a solugdo... e 0 que é fantastico... voc€s encontram a solucdo na linguagem e dai passa por
um processo de elaboracdo e passa... esse processo de elaboragdo... em que esta colocado sempre o
objetivo da construgdo daquele pequeno texto...

(75) Marcos: ndo € escrever por escrever apenas... ndo € que escrever por escrever nao seja bom...
até porque a gente as vezes esta escrevendo para soltar seu pensamento... deve ser com a obrigacdo
de cumprir uma tarefa x... tem um espago para preencher entdo vamos preencher 14 com
determinadas palavrinhas...

(76) Alice: tarefas didaticas...

(77) Marcos: que terminam nelas mesmo... € um nd que a gente tem... por mais que a gente...

(78) Edi: gente... se eu der essa frase de novo eu vou rir muito...

(79) Alice: vocé esta falando sério? vocé da essa frase?

(80) Edi: claro... e Fabio come o bife e varias outras com fa-fe-fi-fo-fu... que vocé trabalha as
silabas...

(81) Alice: e vocé trabalha com as silabas juntas?

(82) Marcos: quando vocé lembrar disso....((Risos)

(83) Edi: quando o conflito é... como € que eu vou dar continuidade a isso... que por mais que eu
faga estagio na sala de vocés...

(84) Alice: esse texto continua...

(85) Marcos: quer ver a diferenca? primeiro... quanto tempo estamos assim? e outra, vocé esta
fazendo...

(fim da fita de gravagao)

Lado B:

(86) Tina: esse conflito que a Edi estd passando... eu também estou sentindo... mas em outra
dimensao... desde nosso primeiro encontro... quando vocé falou das fases... como a gente falou...
estava tao vivo... a gente nunca tinha parado para discutir essa questdo das fases de aprendizagem
nessa dimensao que vocé nos apontou... isso era hiperconstrutivo para nos...

(87) Marcos: consolidado...

(88) Tina: consolidado...

(89) Alice: e tinha uma historia...

(90) Edi: que ¢ alfabética... ndo alfabética...

(91) Tina: por isso que estou falando que o texto fala sobre isso... esse seu conflito com o ba-be-bi-
bo-bu... eu estou sentindo com as fases... por qué? porque eu ja tinha passado dessa fase e me
achava uma professora construtiva e por qué? a gente ja tinha avancado mais... porque esse ano... ¢
primeiro ano que nds estamos alfabetizando... a gente ja vinha questionando com textos... porque
até entdo a gente alfabetizava com textos... musicas... todo esse processo... mas dali... a gente
puxava uma palavra chave e puxava algumas silabas... a gente contava a histéria do senhor feliz...
mas todo aquele contexto... a gente perguntava mas como se chamava... feliz?

(92) Marcele: dai vinham as palavrinhas com f..
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(93) Alice: voltava para o tradicional...

(94) Tina: voltava para o fa-fe-fi-fo-fu... era uma abordagem diferente... mais prazerosa... mas que
ndo deixava de ser o fa-fe-fi-fo-fu... e esse ano... nés nos reunimos e dissemos ndo... vamos
preparar aula... vamos sair disso... € o que vai dar? ndo sei... entdo nos estdvamos nessa de tentar
outro caminho... que ja era o novo... sem se basear...

(95) Marcele: porque da um medinho né? por onde nés vamos? ainda que nos tinhamos uma coisa
boa que era so eu e ela de primeira nesse ano... porque ¢ complicado vocé trabalhar com muitos
professores... se vocé trabalha muito diferente do outro... comeca a cobrancga de pais... ¢ ela disse...
vamos embarcar...

(96) Edi: quase que eu dei... dragdo... dra-dre-dri-dro-dru ((risos))... eles queriam saber como
escrevia...

(97) Alice: e vocé vé€ que ela nem desqualifica tanto os estudos piagetianos... ela diz que tem sua
validade... a questdo ¢ que... realmente... o processo de significagdo e a compreensdo dessa
construgdo... que estd voltada para a significagdo... ndo esta sendo observada... observa-se apenas o
dominio... em que medida esta se dando a apropriagdo do cédigo...

(98) Tina: entdo era muito superficial essa avaliacdo que a gente fazia...

(99) Alice: é que é muito no nivel da constatagdo... eu constato em que fase estd a minha crianca e
o que ela coloca aqui quando se fala em termos de significacdo? eu vou descobrir com ela... qual
meu processo... que significou a leitura ou a escrita... por exemplo, perguntar quem ¢ a mamae...
quem ¢ afia.((risos)).... que processo vocé fez ai para dar significado a uma coisa... que a
principio... ndo tem significado nenhum... a mesma coisa da construgdo... vocé viu o texto? a
discussao que ela faz sobre esse texto que ela transcreve na pagina 68...

(100) Edi: tenho um caderno tradicional... mas agora... quando eu abro ele... eu fico com uma
vergonha gente...

(101) Alice: e como vocés se comportariam diante desse texto [producdo de aluno, constante no
livro]? segunda série... 0 menino...

(102) Edi: esse texto aqui? eu ia dizer que o professor ndo alfabetizou...
(103) Alice: como vocés se comportariam?
(104) Marcos: em que sentido?

(105) Alice: como vocé avaliaria esse texto como professor? UM aluno te entrega um texto desse...
ela coloca um contexto... de que o professor contava a historia...

(106) Marcos: eu diria que essa crianga ja tem um certo dominio da lingua... mas tem alguma
dificuldade em estar estruturando o texto dela... vai precisar trabalhar um pouquinho mais... ela ja
fica contente... s6 ndo gostei dessa letra cursiva e estaria fazendo ele a reescrever... fazer uma
reescrita.

(106) Alice: entdo vocé ia ligar ao texto dele?
(107) Marcos: é...

(108) Alice: quando se fala em termos de significagdo... também se lida com a pessoa que
escreveu...

(109) Marcos: o texto dele...

(110) Alice: sim... mas dai vocé ndo volta para o aluno... vocé lida com esse texto... vocé€ pega o
texto e avalia... faz essa avaliacdo que vocé fez... eu verifico o que eu devo trabalhar... quais as
insuficiéncias...

(111) Marcos: mas ndo € s6 para enxertar...

(112) Marcele: mas ela esta falando além disso Marcos... com o aluno...
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(113) Alice: exatamente...

(114) Marcos: eu estou trabalhando o texto dele na verdade...
(115) Marcele: e ndo esta trabalhando o aluno...

(116) Alice: exatamente...

(117) Marcos: e eu questiono... por isso que eu digo que ai ndo ¢ bem assim... porque eu sou um
péssimo () eu ndo vou corrigir ¢ falar para ele escrever... por isso que eu estou achando que meu
trabalho ¢ um pouco diferente... ele me leu aqui... o castelo... ¢ normalmente eu vou perguntar
porque ele escreveu isso,,. eu ndo acho que estou s6 questionando o texto... eu estou questionando
ele... porque quando a gente faz uma rescrita com eles... a gente faz um questionamento.... se ele
colocou aqui o castelo... o castelo o qué? ja morreu aqui.... ele precisa me explicar o que ele fez
aqui... depois ele vai voltar... o castelo era lindo...

(118) Edi: mas o professor ja leu aqui... e pediu que eles fizessem o registro...

(119) Alice: e se perguntar para ele por que vocé€ escreveu essa historia? por que a professora
mandou? sera que € legal so6 pedir para o aluno escrever? e se a gente colocar para quem escrever?
supondo aqui uma situagdo... eu estou aqui... contando uma série de histdrias para vocés... s6 que a
mae de vocés ndo conhecem essa historia... entdo vamos escrever para a que as maes de vocés
também conhegam... porrque ndo ¢ legal... ndo é divertida essa histdria... vamos passar isso para
frente... e dai... ja é dar... de alguma maneira... algum significado ao texto... bom... para quem
vocé escreveu? para a mae... entdo vai 14 e veja se a mde consegue ler... veja se a mae consegue
entender...

(120) Marcele: entdo por isso que talvez as criangas da primeira ficam com os olhos brilhando
porque toda musica que a gente da... a gente trabalha primeiro a leitura com eles... e depois a gente
fala... em casa vocé€s leiam para a mamae e eles vém e dizem... eu li... eu li... querem dizer que
leram... fazer essa relagdo... na verdade a gente pedia ndo para a mae soubesse a musica...

(121) Alice: para que eles interagissem...
(122) Marcele: na verdade ndo era nisso que a gente estava pensando...
(123) Alice: no que vocés estavam pensando?

(124) Marcele: em uma forma de forcar que ele lesse... que ele faca o exercicio da leitura... nos
usamos de uma forma... que eles vém... ah... eu ja consigo... porque eles acabam fazendo isso...

(125) Marcos: porque eu me vejo aqui... ¢ digo... ndo vai ter problema nenhum porque eu vou
questionar essa crian¢a... vou perguntar para ela porque vocé escreveu... vamos voltar 14... vamos
repensar... por qué? eu estou fazendo ela escrever para escrever? hoje estou sabendo isso... porque
até entdo eu estou achando que é para pensar... mas ndo... sem querer... eu estou fazendo o aluno...
mesmo com a intervengdo... que eu acho que é um grande avango meu... olha esse teu castelo...
como era? ja trabalhamos os castelos... e mesmo assim... ele esta escrevendo por escrever... ele
acaba fazendo o exercicio por ele mesmo... por mais interven¢des que eu faga... por mais criativo
que eu esteja sendo... eu estou fazendo ele escrever por escrever...

(126) Alice: se voceé esta pedindo a escrita pela escrita... sim... mas se vocé diz... olha... quem € que
vai ler? vai ter que ler e compreender aquilo que vocé quis passar? vamos fazer... reescrever que ¢
preciso que a pessoa que vocé quer que leia seu texto entenda o que vocé quer falar... agora ndo ¢é a
rescrita porque o professor observou uma série de problemas em meu texto e agora eu tenho que
corrigir... eu tenho que corrigir tendo em vista um objetivo... que ¢ de eu me fazer compreender
pela escrita...

(127) Marcos: tem horas que eu me sinto igual o menininho da minha sala... sdo duas situagdes...
sabe por qué? vocé fala isso... eu lembro dessa questdo da gente esta escrevendo... e por exemplo...
0 Marcelinho por que ele faz tanto gol de falta? o que ele faz o tempo inteiro? depois que termina o
treino... ele coloca barreira e fica mais uma hora e meia chutando a bola... e ele que vai buscar... as
vezes... por isso que ele € um excelente batedor de falta... porque ele vai la... ele busca isso... ele

250



quer aperfeigoar... agora escrever... em que local a gente escreve? na escola... entdo € um local que
¢ para escrever... os meus alunos estdo convencidos... eles compraram... porque eles ndo tém
utilizacdo em outros lugares... realmente... a gente fez o levantamento... é ficha de emprego e
depois ndo faz mais... € emprego e computagdo... entdo vocés querem uma escrita melhor... entdo
eles acham melhor quando a gente faz uma solicitagdo para escrever... ndo colocam um obstaculo e
ndo acham isso uma coisa magante... de escrever de novo... porque quando eles escrevem... eles ja
querem evitar de fazer a reescrita... né? e a outra contando a historinha do sapo... e quando eu
falei... bom gente... a Daniele... pronto... 14 vem... eu disse... o que foi Daniele... tudo bem? 1a
vem... eu disse... ndo entendi... e ela... toda vez que o senhor conta uma historia ¢ vem com esse
bom gente... ou a gente vai fazer um desenho... ou vai escrever a historia ((risos))... ela falou
assim... e eu ria... e justo naquele dia... eu matei a tadinha porque ela tinha que fazer teatro... de
fazer esquete... e eles ficaram maravilhados de ter que fazer a esquete da historia... € no final... eu
falei e ai? tudo bem... Dani? ¢ ela... hoje valeu...

(128) Alice: que gracinha.
(129)Edi: vocé da as falas?

(130) Marcos: ndo... ¢ tudo improvisado... voc€ d4 um tema... eles tém cinco minutos e tem que dar
conta daquele tema...

(131) Alice: por isso que ela diz... que é muito importante registrar as interacdes porque nessas
interagdes o aluno revela muito do que ele ja aprendeu... quando sua aluna diz ja vem... ela ja esta
se apropriando desse papel institucional que € seu... de professor.

(132) Marcos: tipo... 14 vem a Alice com as perguntas dela...
(133) Alice: isso...

(134) Marcele: aquilo que a Tina comentou... desde o primeiro pontapé que vocé deu... eu queria
me aprofundar bastante nisso... porque a gente estd fazendo PROFA, porque aqui a gente estuda
uma coisa... ¢ chega no PROFA... a gente estd vendo tudo aquilo que a gente j& viu ha dez anos
atras...

(135) Alice: quem sdo essas pessoas que estao dando esse curso? qual a formagao delas?

(136) Marcela: elas sdo todas supervisoras... mas todo material ¢ em cima da Telma Weiss... o
curso todo, a gente pode até trazer para vocé... ¢ de modulos... ele ja vem pronto... o que ela
estudou na primeiro... a gente esta estudando aqui... entdo... eu cai na besteira... 14 no PROFA a
gente estava vendo negocio de fases né? e eu falei de Vygotsky, so6 faltaram me... as meninas
falaram... de jeito nenhum... as criangas passam por todas as fases sim estd comprovado... eu falei...
mas ja tenho alguns casos... de matematica...

(137) Alice: que vocé ndo identifica essa linha...

(138) Marcele: mas ¢ que vocé nem viu... ¢ que passou sem voc€ ver.. e ai muita gente
acreditava... ¢ eu também nem posso abrir muito a boca porque eu ainda ndo sei muito... eu
também quero saber mais...

(139) Tina: a gente tem que estar pautada também... na aula passada vocé disse... mas vocé ja
questionou o proprio nome? a questao do letramento e alfabetizador... justamente se a gente esta
tentando divulgar essa pratica social... essa fun¢do toda e primeiro que foi naquele momento e
depois... porque as coisas sdo todas certinhas... moduladas...

(140) Marcos: mesmo no PROFA... n6és vimos que tem um grupo muito grande que desconhece
esse tipo de trabalho... o anterior... ainda chega e fala assim... ah... eu acho que a cartilha ¢é boa...
tem gente que fala isso la...

(141) Alice: aqui ninguém fala ((risos))

(142) Edi: eu fazia o PROFA o ano passado... mas eu parei... porque ndo dava tempo de eu
chegar... mas e eu babava... o professor comecava a falar sobre as fases... eu passei uma aula inteira
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tentando adivinhar como é que aquelas professoras... algumas delas conseguiam saber em que fase
o0 aluno estava... porque eu ndo conhecia... ndo conhecia mesmo...

(143) Tina: o primeiro moédulo... 0 meu grupo era maior... agora ¢ menor... mas no modulo um... eu
também tive colegas... uma delas sentou no meu lado... e enquanto a instrutora estava falando sobre
as fases... ela falou assim... ndo sei porque falam sobre isso... eu fago assim... que classe ¢ a sua? e
eu... segunda.... vocé faz uma ficha com eles... manda deixar no caderno (inc) tdo simples...

(144) Alice: mas vocés estdo considerando que nfo € necessario nenhum processo de
sistematizacdo... € isso que vocés estdo considerando?

(145) Marcele: ndo... n6s ndo estamos entendendo como realizar...

(146 Alice: esse texto que eu trouxe vai tratar disso... como é que a gente ensina... como a
linguagem se transforma... no processo ensino-aprendizagem... em um instrumento social... por isso
que ¢ trabalhar com os textos... 0 que vocés estdo me apontando é... entdo ndo ¢ para trabalhar
sistematicamente? isso ndo esta respondido... mas eu ndo acredito nisso ndo... eu acho que ha um
momento de sistematiza¢ao sim... que momento € esse? ¢ uma sistematizagdo que tem significado...
por qué? porque esta no texto dele... € preciso que ele escreva de acordo com as regras porque uma
outra pessoa vai ler... e se cada um fosse entender o texto da sua maneira... a comunicacao ficaria
inviabilizada... entdo... essas convengdes existem... porque de uma certa maneira elas servem as
pessoas... por isso que o aluno precisa se apropriar dela... ele escreve razdo com s... ndo precisa
explicar para ele porque ¢ com z ¢ ndo com s... mas ¢ preciso que ele saiba que seja com z... dai
pegar uma série de palavras com z... pegar a propria razdo... as palavras que fazem parte da sua
familia... razoavel... alguma coisa nesse sentido... ¢ um tipo de sistematizag@o... mas ¢ uma
sistematizacdo que encontra sentido na construgdo do texto...

(147) Marcele: essa sistematizagdo a gente acaba trabalhando... mas o que a gente esta falando ndo
¢ aquela sistematizagdo que tem que aparecer no caderno... as vezes vocé sistematiza até no oral...
por exemplo... qual o contrario da palavra boto? é tao forte para eles essa palavra... que toda vez
que aparece o bo em alguma palavra e o to 14 no final da palavra... eles dizem... se tirar isso daqui
professora... e deixar so isso aqui... dai fica boto professora... olha professora de novo apareceu... e
eles fazem esse jogo sem que a gente tenha dito para eles que € para tirar o bo daqui e formar
boto...

(148) Alice: é um processo de apropriacao deles.

(149) Marcele: na terceira... por exemplo... nés trabalhamos com o filme da (Ina) e ai aparece
muito a palavra extingdo... e eu ja tinha percebido que eles estavam com dificuldades com palavras
com X... dai... nos trabalhamos os varios sons do x... a partir da palavra extingdo... isso é
sistematizar.

(150) Alice: isso...

(151) Marcele: sistematizar dentro de um contexto... que tinha a ver com o que a gente estava
trabalhando... e ndo simplesmente chegar aqui no texto e eu até separei um texto que fala dos sons
do x... um poema... que vai falando... s6 que agora tem sentido dar esse poema... porque ele surgiu
de uma palavra que eles tiveram dificuldade... eles diziam... como se escreve extingdo? e ai sim...
vocé sistematiza...

(152) Alice: em fungdo de algo... de um objetivo... & isso mesmo.

(153) Tina: quero fazer uma pergunta... nds estamos falando do trabalho com um texto... ¢ a parte
diagndstica... ela existe quando vocé faz um trabalho com a pratica discursiva porque...

(154) Alice: da avaliacao vocé esta falando?

(155) Tina: ndo... de diagnostico... com que aluno vocé esta lidando... porque até entdo a gente
fazia de um mesmo universo semantico... por exemplo... vamos falar de brinquedos... entdo...
vamos fazer uma lista de brinquedos... que brinquedo vocé€ gosta? bola... entdo vamos escrever
bola... bicicleta.. vocé gosta? entdo recolhiamos as folhas e analisivamos... até entdo as fases...
como fazer? existe esse processo de diagnostico quando vocé trabalha com texto?
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(156) Alice: sempre com o texto... como a gente fez com o texto da pagina 68... com aquilo que
efetivamente ele produziu e fazer esse movimento que ele esta falando de perguntar... por que vocé
fez assim? o que vocé€ quer dizer com isso? poxa vida... mas a sua mae precisa saber mais ou
menos como € esse castelo? vamos escrever para que ela consiga... de alguma maneira... visualizar
isso... as princesas? ¢ uma princesa ou ¢ mais de uma princesa? vamos definir isso?

(157) Marcos: na verdade... a intervencao que a gente faz... esta faltando s6 o destinatario...

(158) Marcele: eu acho que ndo é s6 isso ndo Marcos... a gente faz ditados diagnosticos com os
alunos...

(159) Marcos: ndo... falo quando a gente faz essa reescrita...

(160) Alice: porque esse contexto garante? de fazer ditados com palavras...
(161) Marcele: Entdo... mas adivinha qual a tarefa dessa semana do PROFA?
(162) MarcoS: ditado diagndstico.

(163) Alice: nao entendi...

(164) Marcele: nés temos que fazer um ditado diagndstico com as criangas que seja 0 mesmo
universo semantico... que tenha a ver com um tema... vai... seja festa de aniversario... que seja...
comecando com a polissilaba... trissilaba... dissilaba ¢ monossilaba... tomando cuidado para ndo
comegar com a monossilaba... porque pode dar tilt na cabeca da crianga... nods temos que fazer
iss0...

(165) Alice: e qual o sentido de fazer isso?

(166) Marcele: porque eles querem que a gente pegue os casos mais dificeis na sala... leva para o
curso... na sexta... 14 vai ser discutido...

(167) Marco: que mais para frente vai ser pensada atividades para se atingir essa crianca...
(168) Marcele: essa crianga que a gente achou que teve mais dificuldade para analisar...
(169) Alice: o que vocé acha disso?

(170) Marcos: até entdo achava uma maravilha... perfeito e ideal...

(171) Tina: NO ano passado eu acreditava...

(172) Marcele: mas nos acreditamos ainda porque noés damos ditado diagnodstico todo bimestre...
apesar de muitos alunos a gente dizer como ele avangou... mas depois... para fazer um registro
mais... porque no dia a dia a gente ndo registra... ou por falta de habito ou porque a gente ndo sabe
direito como fazer esse registro... chega no final de um més... de um semestre... a gente da um
diagndstico para primeira série... para saber em que fase ele esta... a verdade ¢ essa... € isso que nos
fazemos...

(173) Marcos: e nés fazemos uma linha de progressao... ela fez tal processo...

(174) Alice: agora... minha pergunta € o processo do aluno ¢ linear? o que ele apresenta aqui para
voce... ¢ algo que ja esta superado... ele tem fases que estdo superadas e que ndo voltarao? aquilo
que vocé diagnostica em um dia... como positivo... ndo tende a aparecer em uma proxima aula de
maneira inadequada?

(175) Marcele: veja... nos acreditavamos piamente no que a gente estava fazendo que tinha hora
que a gente falava... nossa... parece que ele retrocedeu... mas isso ndo existe... ndo existe... o aluno
nao retrocede...

(176) Tina: E ai a gente achava uma palavra mais bonita... ele estd em conflito.((risos))

(177) Marcos: estd em desequilibrio.... e se ele € linear... eu acho que seria 6timo se fosse linear...
porque vocé esta pensando assim... bom... estou (inc) ja sei o que vou fazer.... vou colocar aquele
ali que ¢ silabico que trabalha mais com as consoantes com aquele ali que trabalha mais com as
vogais e da certo... um caso ou outro pode nao dar certo... mas a maioria da... a gente foi utilizando
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0 qué? a nossa experimentacdo durante esse tempo... agora... quando voc€ chega a uma situagdo
como a primeira... eu acho que os conflitos sdo diferentes de quando vocé esta trabalhando com
terceira e quarta porque ele estd na mesma situagdo de inicio... a gente sabe... e fala... o quinto ano
esta ai... como ele vai dar conta? é a nossa preocupacdo é como essa crianga vai entrar nessa nova
dindmica? porque ¢ uma dindmica diferente da nossa... por varios motivos... como ¢ que ele vai se
virar? como € que ele vai dar conta de tanta coisa ¢ a gente comeca a ficar desesperado e ndo € so6
por questdo de conteudo nio...

(..

(178) Alice: mas deixa eu falar uma coisa que ¢ fundamental que a Marcia falou que ¢é essa nogdo
de inter e intra ... porque € isso que embasa a explicagdo que ela da nesse texto aqui... que ela
transcreve na 68... a nocdo de inter e intra pessoal... nasce dos experimentos que o Vygotysky fazia
com as criangas... o que ele percebeu? que existe um momento inicial- o Vygotysky trabalhava
muito com jogos- entdo... ele dava esses jogos para as criancas ¢ ficava observando como as
criangas resolviam esses jogos... 0 que ele observou? que as criangas tentavam resolver o jogo e
falando em voz alta o que estavam fazendo... que ¢ a tal da fala egocéntrica... do monoélogo
solitario... ndo € para ninguém... a fala nesse momento ndo tem uma fungdo comunicativa... ele vai
falando e vai ensaiando e errando a resolugdo daquele jogo... chega um momento que ele passa a
usar a fala para ele planejar... e se eu fizer assim... pode acontecer isso... antes de agir... ele passa a
usar a fala... que a gente chama de fala organizadora...

(179) Marcele: isso é Vygotysky?

(180) Alice: sim... e quando ele se depara com um problema... ndo consegue resolver e usa a fala
para recorrer a uma outra pessoa... para dizer ndo estou conseguindo... como ¢ que eu fago? e o
adulto da uma dica para ele... observe isso... aquilo... ¢ da a dica para ele resolver ¢ ele consegue
chegar a uma resolugdo... Vygotysky diz... que num processo de conhecimento ele se apropria... ele
passa a se apropriar dessa ajuda... dessa dica... ele se apropria daquilo como conhecimento e
chegara o momento que ele ndo precisard mais do outro... mas em um primeiro momento... existe
esse processo em que o outro se implica para construir o conhecimento... por isso que ele fala que é
inter... comega no interpessoal e ele descobre que esta dificil... que ndo consegue resolver... recorre
ao outro... por isso ¢ interpessoal e depois... no processo de desenvolvimento ele se apropria
daquilo como conhecimento e passa a fazer uso por si s6... ¢ um processo de inter e intra pessoal...
(181) Marcele: quando ele internaliza?

(182) Alice: quando ele internaliza... ele diz assim... o processo de desenvolvimento ¢ sempre do
inter para o intra... € uma construcdo social... 0 outro esta sempre implicado nesse processo...

(183) Marcos: isso ¢ muito visivel na informatica.... a informatica da essa visdo rapida dessa
aceleracdo... quando ele estd 1a... ele consegue salvar... se vocé fosse aqui... ele d& um comando e
se vocé tentar o que vocé ja usou no outro programa... por exemplo...

(184) Alice: que ¢ a dica que vocé deu...

(185) Marcos: o mesmo processo do word, e a partir do momento que ele ndo me pergunta mais...
(186) Alice: isso... exatamente... ele ndo precisa mais de vocé... ele ja internalizou...

(187) Marcos: o dia que vocé falar de Vygotsky e eu falar... concordo plenamente...

(188) Alice: ((risos)) ndo € isso ndo... até ela discorda do Vygotysky...((risos)).

(189) Tina: esse momento de transicdo que ele fala que ¢ do discurso social que seria da fala
interpessoal... para o discurso interno... que € o discurso intrapessoal...

(190) Alice: que é a zona do.. ZPD... com todos os seus recursos ele chega até um determinado
ponto... a partir daqui ele ndo consegue mais... ele recorre ao outro... mas sé o fato dele ter chegado
até aqui ja € um grande processo de conhecimento... ele ja fez uso de todos os recursos que ele
tinha... essa construgdo aqui que €... por vezes... desconsiderada pela escola e ai... a partir desse
momento que o processo se atravanca ele recorre ao outro... quando ele recorre... e depois... ele ndo
precisa mais fazer uso desse recurso... a idéia... para o Vygotsky... é que ele internalizou...
internaliza como? aquilo que ele usava... olha tio... eu fazia assim... assim e assado... como € que eu
faco? o outro d4 as dicas e ele se apropria... 0 que acontece no desenvolvimento mental? ele passa a
fazer uso desse processo com ele mesmo... o que o Vygotysky chama de discurso interno... entdo ¢
um discurso diferenciado... que serve para organizar... ndo tinha a fala planejadora? essa fala
planejadora passa a ser colocada mentalmente... passa a ser o tal do discurso interior... ndo precisa
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ficar falando toda hora que ele faz alguma coisa... por qué? porque ja se deu o processo de
apropriacdo... portanto... ele usa isso como um recurso... ¢ a transicdo da fala para o pensamento
verbal... ele passa a se apropriar de um tipo de pensamento que é o pensamento verbal... em
palavras...

(191) Marcele: e a gente acha que essa fase some...

(192) Alice: isso... ele ndo precisa mais da fala egocéntrica... para o Vygotsky ndo € isso... ¢ que a
fala egocéntrica se transforma em discurso interior... porque ele se apropriou... ele internalizou esse
saber... e portanto... vai fazer parte do seu cognitivo... o que ela vai dizer... nesse texto da Smolka...
0 Vygotsky diz que a fala... que o discurso interior tem uma organizacdo diferenciada do discurso
social para o outro... por qué? porque eu nao preciso ficar dizendo para mim mesma o que estou
pensando... 0 que eu ja reconheco eu ndo coloco na gramatica do pensamento... por isso que diz
que ¢ predicativa... eu ja sei do quem estou pensando... entdo ndo fico toda hora dizendo... a
Marcele isso e aquilo... ja sei que é sobre ela que estou pensando... € as vezes nem fago sujeito e
predicado... s6 uso uma palavra... quero dizer para mim mesma que a Marcele é extremamente
competente... eu coloco s6 competente... € por isso que se diz que a fala ¢ abreviada... que a fala
interior ¢ uma fala abreviada... ¢ o que ela vai dizer com relacdo a esse texto... em relagdo ao
processo de aquisi¢do de escrita das criangas? que as criancas ainda ndo t€m essa distingdo entre
fala interior e fala socializada... em discurso que se da para ele... e discurso que se da para o outro...
exatamente porque a escola ndo coloca para ele a figura do interlocutor... entdo... ele escreve da
mesma maneira que ele esta pensando porque ndo tem interlocutor... o que faz com que ele
organize... mais racionalmente... o texto dele... € o fato de que esse texto tera que ser compreendido
pelo outro... agora... o discurso interior ndo... ele compreende porque ele tem todo contexto...
entdo... ela diz isso... 0 Vygotsky diz isso... diz que ndo precisa... que ndo precisa ndo... que a fala
interior tem uma gramatica que lhe é peculiar... e que ndo se apresenta na escrita... ¢ a Smolka
contesta dizendo que ndo... que existem eventos de escrita que se servem demais da fala interior...
como por exemplo... registro de notas... vocé estd 1a em uma aula.. ¢ vocé ndo tem tempo de
registrar todo o texto do professor... voc€ organiza em forma de esquemas... com palavras... ou com
pequenas frases... faz o que ela faz... isso aqui... para Vygotysky... segundo a Smolka... seria
pertinente apenas a fala interior e ndo ao discurso para o outro... nesse caso... 0 outro é vocg... vocé
esta escrevendo para vocé mesmo... portanto... esse interlocutor que vocé estabelece se satisfaz
com esse tipo de organizagdo... entdo... ela diz assim... se ndo se coloca a interlocucdo... a
criancga... dificilmente... chegard a essa distingdo... eu tenho a impressao que essa distingdo ¢
mesmo fundamental porque hoje a gente vé adolescente querendo que nds estabelegamos todas as
relagdes para ele... porque ele ndo precisa... ele tem uma fala extremamente abreviada.

(193) Marcele: coloca para ela o exemplo... 14 em casa... o que a Carol disse...

(194) Marcos: ndo lembro...

(195) Marcele: eu sei que ela foi falando por pedaco as coisas...

(196) Marcos: isso...

(197) Marcele: EU nao me lembro o que ela disse... mas ela foi s6 falando metade das palavras e a
gente achou muito engragado...

(198) Marcos: foi na linguagem do computador... porque na Internet tem muito disso... para
abreviar diz... meu to... o to para eles ¢ to on line... to fone... escreve 14 assim... ndo ¢ estou ao
telefone... ento... teclar... é tc...

(199) Marcele: vocé quer tc comigo? o que € isso? vc € vocg...

(200) Marcos: e ela usou essa fala com a gente...

(201) Marcele: tipo assim... pde o 1é na ge...

(202) Alice: e qual a inadequagdo que vocés estdo vendo com a Carol?

(203) Marcos: se nds nao estivéssemos ali...

(204) Marcele: ee ela estivesse no meio de adolescentes... tudo bem... eles entendem... ou da
informatica...

(205) Marcos: ou da informatica... agora... se a gente ndo estivesse na cozinha... por exemplo... se
estivéssemos na sala... poe o l€... essa menina pirou... essa menina tem que levar no médico... mas a
gente viu... por qué? ela usou um sistema de convengdo propria... do grupo de internautas 14 deles...
(206) Alice: e trouxe para um contexto que nao tinha relagio...

(207) Marcele: comegou a fazer a mesma coisa... comegou a falar em pedagos...
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(208) Marcos: o cara e se vc vi q...((risos)) parece aqueles filminhos...

(209) Alice: e acho que isso esta se complicando cada vez mais para os adolescentes...

(210) Marcos: teve um texto na Folhateen...

(211) Marcele: teve 1a na conferéncia também...

(212) Marcoa: ¢é... 14 também falaram desse empobrecimento, que ¢ uma lua muito grande dos
professores em relagdo a isso. E teve um texto na Folhateen que vinha 14, uma lista com as palavras
e um dicionario na frente com o que significava aquilo.

Marcele: Quando comecou Malhagao, Malhagao era assim né? Eles falavam algumas palavras e dai
vinha, embaixo, o significado.

Tina: Aquela menina do Fantastico, a loirinha, que faz uma adolescente, a Katia, para algumas
expressoes que ela usa, aparece o dicionario.

Alice: E que tem algumas coisas que sdo muito caracteristicas dessa gera¢do. Isso é uma coisa.
Outra coisa ¢ transportar um contexto de bate-papo virtual para outros contextos sociais.

Marco: Quando vocé vai em shopping, vocé s6 ouve eles falando desse jeito. E uma linguagem da
tribo. Eles assumiram a linguagem da tribo. Nos, de vez em quando dizemos, deleta, o maximo que
a gente chega é no deleta essa frase.

Alice: mas tem algum tipo de compreensao, eles, pelo amor de Deus.

Marco: A gente ja normalizou os textos de informatica.

Alice: Fim da sessdo reflexiva.
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