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RESUMO

A Olimpiada de Lingua Portuguesa Escrevendo o Futuro, uma iniciativa do Ministério
da Educagdo, promove um concurso de textos para alunos do ensino basico. Faz parte das acdes
do programa o envio de um material de orientacdo para o professor, a fim de auxiliar os alunos a
elaborar e aperfeicoar os textos que irdo concorrer.

O objetivo deste trabalho ¢ apreender e analisar em que medida as orientagoes tedricas
e as atividades propostas neste material, os Cadernos de Orientagdo para o Professor, afetam
a pratica e concepgoes do professor sobre o ensino de produgdo de texto.

O foco do estudo é, portanto, a atividade e o desenvolvimento da consciéncia do
professor e, para melhor compreender tais fendmenos, recorreu-se a psicologia socio-historica
de L. S. Vigotski e seus seguidores. Nesta perspectiva, ¢ apresentada a génese ¢ o
desenvolvimento do psiquismo humano, enfatizando-se as categorias atividade, consciéncia e
mediacdo. Discute-se, também, a func¢do social da escola, as relagdes entre ensino e
desenvolvimento e os diferentes aspectos que caracterizam e constituem a atividade docente.

A pesquisa envolveu 356 professores de todo o Brasil, participantes da 3* edigdo da
Olimpiada de Lingua Portuguesa Escrevendo o Futuro, realizada em 2006, que responderam a
um questionario enviado a todas as escolas inscritas.

Para a analise dos dados, foi feito um esforgo de apreender o conjunto de significados
expressos pelos participantes. Para tanto, tendo como ponto de partida as respostas dadas as
diferentes perguntas do questionario, foi feito um esfor¢co de organiza-las em nucleos de
significacdo que pudessem revelar os movimentos feitos pelos participantes da pesquisa ao
enfrentar a tarefa de realizar com seus alunos a sequéncia didatica proposta no material enviado.

Foi possivel, assim, apreender as emogoes vividas pelos professores no enfrentamento
da tarefa de orientar seus alunos a produzir textos, geradoras de novas necessidades, que
configuraram os motivos que os levaram a superar dificuldades e obstaculos e possibilitaram,
por um lado, romper com concepgdes, crengas, posturas ¢ maneiras de atuar e, por outro,
descobrir novas formas de pensar, agir e sentir ndo s6 o ensino da producdo de texto, mas a
atividade docente em um sentido mais amplo, ou seja, construir novas significagdes para seu

papel de mediador.

Palavras-chaves: atividade docente, funcédo social da escola, desenvolvimento da consciéncia,

mediagdo, formagao continuada, significagoes.



ABSTRACT

The Olympiad of Portuguese Language Escrevendo o Futuro, is an initiative of the
Ministry of Education and promotes a text contest for elementary school students. The program
includes a guidance material for the teachers that helps the students to develop and improve the
texts that will compete.

This study aims to understand and analyze how the theoretical approaches and the
activities proposed in this material, Teachers’ Orientation Books affect the practice and the
comprehention of teaching text production.

Therefore, the focus of this study is the activity and development of the teacher’s
consciousness. For a better undertanding of this phenomenon, the discussion was based upon
the socio-historical psychology of L. S. Vygotsky and his followers. In this perspective, it is
presented the genesis and development of the human psyche, emphasizing the activity
categories, consciousness and mediation. Social function of schools, the relationship between
education and development and the different aspects that characterize and constitute the
teaching activity is also discussed.

The research involved 356 teachers from all over Brazil, contestants of the 3rd
Olympiad of Portuguese Language, held in 2006, who have answered questionnaire that was
sent to all registered schools.

An effort to capture the range of meanings expressed by the contestants was made for
data analysis. Taking the answers to the different questions in the questionnaire as a starting
point, it was made an effort to organize them into clusters that could reveal the movements
made by the teachers to face the task of teaching their students text production, supported by
the didactic sequence proposed in the submitted material.

Thus, it was possible to apprehend the experienced emotions by teachers in facing the
task of guiding their students to produce texts, which have generated new needs that have given
the reasons that led them to overcome difficulties and obstacles that allowed them, on one hand,
to break with the concepts, beliefs attitudes and ways of acting and, on the other hand, discover
new ways of thinking, acting and feeling, not only the teaching of text production but the
teaching activity in a broader sense, in other words, it was possible for the teachers build new

meanings for his role as mediator.

Keywords: teaching activity, school’s social funcition, development of consciousness,

mediation, continuing education, meanings.
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Introduciao

1. Delimitagdo do tema e justificativa da pesquisa

Nos ultimos anos, o foco de minha atuagdo profissional tem sido a formagao
continuada de educadores e a producdo de material de apoio e publicagdes
especializadas para o professor de ensino fundamental. O exercicio dessa atividade
produz constantemente duvidas e inquietagdes, bem como a necessidade de
compreender melhor os processos de aprendizagem dos professores, os afetos
envolvidos e as interagdes que ocorrem nas diversas instancias de formagao.

Nesse sentido, em minha dissertagdo de mestrado (ALTENFELDER, 2004) fui
impulsionada a realizar uma pesquisa que tinha como objetivo apreender os sentidos
que o professor atribui aos processos de formagao continuada pelos quais passou.

Partindo do pressuposto de que os sentidos sdo constituidos com base nas
experiéncias e relagdes vividas pelo sujeito, inserido em um meio historico e cultural,
usei como unidade de andlise a palavra com significado. A partir disso, empreendi
esforcos em buscar indicadores que permitissem, em um movimento
interpretativo/construtivo, compreender as determinagdes e os aspectos volitivos,
afetivos e cognitivos que produziram os sentidos que os participantes do estudo
atribuem aos processos de formagao continuada.

Sem deixar de considerar que os sentidos, certamente, sdo Unicos € pessoais,
desvelar os sentidos que as professoras entrevistadas atribuem a formagdo continuada
permitiu-me discutir alguns aspectos passiveis de trazer contribui¢cdes a todos que
planejam, organizam ou coordenam processos de formacgao continuada.

As falas dos participantes da pesquisa apresentaram questdes € propuseram
reflexdes que revelam a necessidade de repensar as interagdes estabelecidas entre
formadores e professores.

Nessa direcao, apontam para a importancia de romper a dicotomia entre aquele
que sabe e aquele que faz, para construir, conjuntamente, um projeto que realmente

possibilite o desenvolvimento profissional.



Da analise das falas dos entrevistados emergiram também aspectos que, a meu
ver, sdo essenciais considerar em processos de desenvolvimento profissional, como a
articulacao entre atividade docente e formag¢ao continuada, o trabalho coletivo na escola
como possibilidade de formagao continuada, a importancia do coordenador pedagogico
no processo ¢ o desejo e a necessidade que os professores t€ém de serem olhados,
ouvidos e respeitados, inclusive na processualidade da constituicdo das formas de
pensar, agir e sentir a atividade docente.

Em sintese, as inquietacdes e indagacdes produzidas durante a elaboracdo de
minha dissertacdo produziram novas necessidades que me motivam, neste momento, a
aprofundar o estudo e a pesquisa na area.

Segundo Gonzalez Rey (2001, p. 09), a condi¢ao e o momento atual da a¢do do
sujeito expressam, o tempo todo, sentidos subjetivos procedentes das areas diferentes de
sua experiéncia social. Dessa forma, ndo posso deixar de considerar, também, como
elemento constitutivo de minha motiva¢do para aprofundar a pesquisa em formagao
continuada, as experiéncias mais recentes vividas em minha atividade profissional.

Nos ultimos anos, tenho trabalhado como formadora, pesquisadora e gerente de
projetos no Centro de Estudos e Pesquisa em Educagdo, Cultura e A¢do Comunitaria
(CENPEC), ONG sediada em Sao Paulo que tem como missdo contribuir para o
desenvolvimento humano e comunitdrio sustentdvel por meio da concepgdo e
implementagdo de metodologias e programas no ambito das politicas publicas de
educacao, cultura e assisténcia social.

Para tanto, o CENPEC produz, publica e dissemina estudos e materiais de
apoio a diferentes agentes educacionais e desenvolve processos de formagdao que, ao
propiciar recursos instrumentais para a atuagao educativa, possibilitam a integracao de
conhecimentos académicos aos desafios da pratica cotidiana.

Em suas acdes, o CENPEC desenvolve projetos em conjunto com o poder
publico e outras organizagdes da sociedade civil. E nesse contexto que ¢ realizada a

coordenacio técnica da Olimpiada de Lingua Portuguesa Escrevendo o Futuro,' uma

'O capitulo IIT deste trabalho — “A Olimpiada Brasileira de Lingua Portuguesa Escrevendo o Futuro” —
apresenta e detalha o histérico, objetivos, fundamentacdo teoérica, metodologias e estratégias da
Olimpiada.



iniciativa do Ministério da Educacdo em parceria com a Fundagdo Itat Social, a Unido
Nacional dos Dirigentes Municipais de Ensino (UNDIME) e o Canal Futura.

O objetivo da Olimpiada de Lingua Portuguesa ¢ possibilitar uma ampla
mobilizacdo de alunos, professores e escolas em prol da melhoria da qualidade do
ensino da leitura e da escrita. Para tanto, promove-se um concurso bienal de textos, hé o
desenvolvimento de agdes de formacdo docente e publicacdo de materiais que visam
disseminar novos conhecimentos e praticas eficazes para um ensino mais efetivo da
leitura e da producao de texto.

Desde o inicio, fago parte da equipe que concebeu, elaborou e desenvolveu a
Olimpiada, atuando como coordenadora de diferentes acdes, formadora e autora de
materiais de orientagdo para os professores participantes.

Faz parte das agdes das Olimpiadas a elaboracdo de trés Cadernos de
Orientagiio Para o Professor: Pontos de vista,” sobre a escrita de artigos de opinifo;
Poetas da escola,’ para a producio de poemas; ¢ Se bem me lembro,”* para a escrita de
memorias, criados como material de formagdo a distancia, que orienta, passo a passo, a
producao de textos em sala de aula. Os cadernos Poetas da escola ¢ Se bem me lembro
sdo de minha autoria.

Os Cadernos de Orientagdo para o Professor contém fundamentos teodricos e,
aproximadamente, dez oficinas praticas para serem coordenadas pelos professores, com
a participagao dos alunos, ao longo de algumas semanas. Ao elaborar o material,
procurou-se criar uma articulagdo entre os fundamentos teodricos e a pratica de sala de
aula.

Varios depoimentos de professores participantes, assim como estudos feitos com
pelos organizadores da Olimpiada, apontam que os manuais colaboram
significativamente para a pratica docente. No entanto, permanece a necessidade de
pesquisas que ajudem a compreender melhor as formas como os materiais afetam as
concepgdes dos professores acerca do ensina da leitura e da escrita, identificando fatores
que podem ser aprimorados ou que sdo explicativos dos sucessos e das dificuldades

encontradas, qualificando a estratégia de ensino adotada nos materiais.

> AMARAL; GAGLIARDI, 2002, 2004, 2006 ¢ 2008.
> ALTENFELDER, 2002, 2004, 2006 ¢ 2008.
* ALTENFELDER; CLARA, 2002, 2004, 2006 ¢ 2008.



A partir dessa constatagdo, pude delimitar meu problema de pesquisa na seguinte
questdo: em que medida as orientacdes teoricas e as atividades propostas nos Cadernos
de Orientagdo para o Professor da Olimpiada Brasileira de Lingua Portuguesa
Escrevendo o Futuro afetam a pratica e as concepgdes dos professores sobre o ensino de

producdo de texto?

2. Relevancia social e cientifica

A Olimpiada Brasileira de Lingua Portuguesa Escrevendo o Futuro abrange
grande numero de professores de escolas publicas de todo o Brasil. Em 2008, 130.650
professores, de 55.570 escolas, localizadas em 5.445 municipios, que representam 98%
dos existentes no pais, inscreveram-se e receberam os Cadernos de Orientag¢do para o
Professor.

A abrangéncia geografica e a diversidade dos docentes participantes, em relacao
a idade, género, formagdo, tempo de magistério e caracteristicas das escolas e
municipios em que lecionam justificam a presente pesquisa, uma vez que torna possivel
ouvir as vozes de professores que atuam em diferentes condig¢des e contextos.

Por outro lado, essa pesquisa justifica-se por endermos que ainda sao
necessarios, no atual contexto da educacgdo brasileira, estudos e investigacdes acerca
de formacdo e trabalho docente, principalmente aqueles que podem ampliar a
compreensdo sobre a atividade docente e as formas de pensar, agir e sentir do professor.

As mudangas econOmicas, sociais e politicas que a sociedade atual vivencia sao
de grande complexidade. Nesse contexto, Tedesco (2006, p. 331) alerta para o “déficit
de sentido” de todas essas mudancas, propondo uma ampla discussdo a respeito, uma
vez que ¢ importante ter clareza de para onde vamos e aonde queremos ir.

As transformacdes sociais podem levar os individuos a uma sociedade com altos
graus de desigualdade, exclusdo e marginalidade, ou a uma sociedade mais justa,
inclusiva e que garanta a todos os seus cidaddos o direito de uma vida digna. Essa

opcdo, que, no entender de Tedesco, ndo € técnica, mas politica e ética, esteve presente



ao longo da histéria da humanidade. O que ¢ novo, no contexto atual, ¢ o papel da
educacdo na configuracdo de um ou outro caminho.

Se educacdo e conhecimento sempre foram importantes, no novo capitalismo
sdo cruciais. A educagdo, hoje, deve estar a servico da constru¢ao de uma sociedade que
respeita a diversidade ao mesmo tempo que elimina a desigualdade, pois “no hay
posibilidades de inclusion plena sin acceso a una educacion de calidad” (TEDESCO,
2006, p. 332).

Na mesma dire¢do, Novoa (2007) afirma existir apenas uma maneira de

inclusdo: conseguir que as criangas adquiram o conhecimento. Segundo o autor:

A pior discriminagéo, a pior forma de exclusdo ¢ deixar a crianga sair da
escola sem ter adquirido nenhuma aprendizagem, nenhum conhecimento,
ferramentas minimas para se integrar e participar ativamente das sociedades
do conhecimento. (NOVOA, 2007, p. 12)

O pesquisador portugués detecta também uma tendéncia terrivel na educacio:
escola para meninos ricos, centradas na aprendizagem, e escola para meninos pobres,
centrada em tarefas sociais e assistenciais. Nesse sentido, alerta: “se ndo formos capazes
de reverter esse ciclo, prestaremos o pior servigo possivel as causas da inclusdo e as dos
mais desfavorecidos” (NOVOA, 2007, p. 6).

A partir disso, ¢ possivel compreender por que o sistema publico de ensino tem
como tarefa ensinar bem, responsabilizar-se sobre os resultados e garantir a
aprendizagem de todos os seus alunos. Porém, mesmo que diferentes setores da
sociedade ja partilhem essa compreensao, efetivamente, essa ainda nao ¢ uma realidade
em nosso pais.

Nas ultimas décadas, o Brasil vem conquistando grandes avancos com o
aumento da inclusao das criangas nas escolas. No entanto, como aponta Campos (1999),
a expansao de vagas foi acompanhada da perda de qualidade. Mesmo que, em anos mais
recentes, seja possivel observar avangos na qualidade da educagdo publica, ainda sdo
muito grandes os desafios nesse sentido.

Franco e outros (2007) mostram que o debate sobre o tema da qualidade da

educacio brasileira ndo é novo. A literatura especializada,” ja4 hd muito tempo registra

° TEIXEIRA DE FREITAS, 1957; LOURENCO FILHO, 1965; FERNANDES, 1966; LANGONI, 1973;
HASENBALG; VALLE SILVA, 1991; RIBEIRO, 1991; TEIXEIRA, 1997).



problemas de desigualdade no acesso e na qualidade da educagdo de nossas criangas e
jovens. A novidade € recolocar este tema no contexto da universaliza¢ao do acesso a
escola da populagdo de 7 a 14 anos que ocorreu na década de 1990.

Além disso, a partir dessa época, passamos a contar também com avaliagdes
nacionais que permitem um melhor acompanhamento da qualidade da educacdo,
revelando de modo inequivoco a gravidade do problema.

Em 2007, na continuidade das politicas de avaliacdo do ensino basico, foi
criado, pelo Ministério da Educagdo, o Indicador de Desenvolvimento da Educagao
Bésica (IDEB).® Calculado a partir de dois fatores — rendimento escolar (taxas de
aprovacio, reprovagio e abandono) e médias de desempenho no Saeb e Prova Brasil’ —,
esse indicador ilustra claramente os imensos desafios que ainda temos em relacdo a
qualidade da educacao em nosso pais.

Os dados divulgados pelo MEC em 10 de junho de 2008® revelam que, em uma
escala de 0 a 10, o IDEB Brasil 2007 das primeiras séries do Ensino Fundamental ¢ 4,2;
das séries finais do Ensino Fundamental, 3,8, ¢ do Ensino Médio, 3,5.

Embora esses indices mostrem avancos na educacgdo brasileira em relacao aos
anos anteriores e estejam acima da meta pretendida pelo MEC para 2007 (3,9 para as
séries iniciais do Ensino Fundamental; 3,5 para as finais e 3,4 para o Ensino Médio),
ainda configura-se uma situagdo preocupante, considerando-se que a média estabelecida
como desejavel, 6,0 — nota obtida pelos estudantes de paises desenvolvidos —, sé foi
atingida por apenas 782 escolas (1,2% do total) e 54 municipios (aproximadamente 1%
do total).

Refletir acerca das condi¢des necessarias para garantir uma educagdo de
qualidade para todos implica considerar varios fatores, entre eles a influéncia da
formacdo docente e das condigdes objetivas de trabalho do professor, que podem

melhorar ou agravar a situacdo do ensino em nosso pais.

6 Cf. <http://portalideb.inep.gov.br/index.php?option=com_content&task=view&id=10&Itemid=13>.

7O Sistema de Avaliacdo da Educacio Basica (SAEB), conforme estabelece a Portaria n. 931, de 21 de
mar¢o de 2005, € composto por dois processos: a Avaliacdo Nacional da Educagdo Basica (ANEB) e a
Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar (ANRESC). A ANEB ¢ realizada por amostragem das redes
de ensino, em cada unidade da Federagao, e tem foco nas gestdes dos sistemas educacionais. Por manter
as mesmas caracteristicas, a ANEB recebe o nome do SAEB em suas divulgacdes. A ANRESC ¢ mais
extensa e detalhada que a ANEB e tem foco em cada unidade escolar. Por seu carater universal, recebe o
nome de Prova Brasil em suas divulgagdes. Fonte: MEC/INEP. Disponivel em:
<http://www.inep.gov.br/basica/saeb/default.asp>.

¥ Fonte MEC/INEP. Disponivel em: <http://portal. mec.gov.br/arquivos/pdf/resultado_ideb2007.pdf>.



Para avancar na reflexdo sobre formagdo e atividade docente, focos de nossa
pesquisa e, em nosso entender, fator decisivo para uma educagdo de qualidade, ¢
interessante se deter sobre o estado do conhecimento da area, pois, como nos mostra
Andrade (2007, p. 1), “€ necessario conhecer os balancos feitos anteriormente para que
possamos compreender a constru¢do do conhecimento sobre formagao de professores e
possamos avangar no conhecimento das pesquisas sobre o tema”.

Nao se pode negar que, nos ultimos anos, ¢ possivel verificar um grande
aumento nas pesquisas sobre educacdo. Em um levantamento sobre o estado do
conhecimento dessa area, Andrade (2007) identifica um crescimento dos programas de
pos-graduacao e de trabalhos realizados.

Em seu estudo, a pesquisadora mostra que, entre 1990 e 1998, foram defendidas
6.244 dissertacdes e teses em 37 programas de pds-graduagdo em educacao do Brasil. J&
nos anos posteriores (1999 a 2003), foram produzidos 8.280 trabalhos em 58 programas.

O estudo de Andrade mostra, também, uma mudan¢a em relagdo aos temas e
subtemas. De uma maior concentragdao de investigacdes sobre formagao inicial, mais
recentemente o foco de interesse tem sido questdes relacionadas a identidade e a
profissionaliza¢ao docente.

De forma complementar, Mancebo (2007) identifica que na década de 1970 os
pesquisadores se preocupavam, sobretudo, com a natureza do trabalho docente, sua
organizacao e gestao da escola. Os anos 1980 trouxeram os aspectos culturais, raciais ou
étnicos, as relagoes de géneros e as questdes da subjetividade docente. Nos anos 1990, a
énfase deu-se na investigagdo sobre formacao docente e sua profissionalizagdo.

Atualmente, a autora identifica que os textos trazem a tona, entre outras
preocupacoes, questdes da formacao universitaria, carreira profissional, caminhos da
identidade profissional, empobrecimento da nocdo de conhecimento, excessiva
valorizagdo da epistemologia da pratica e o enaltecimento das competéncias na
formagao.

Apesar do aumento significativo do nimero das pesquisas, da ampliacao e
diversificacao do foco dos estudos, abrangendo os diferentes aspectos envolvidos na
formag¢do e na atividade docente, ainda sdo muitas as dificuldades e os impasses
encontrados na escola, nos processos de ensino—aprendizagem e na caracterizacdo da

identidade do professor, como mostra a propria produgao cientifica da area.



Nessa diregdo, Marin ¢ Giovanni (2006), com base em estudos feitos,
identificam, ja nos anos 1970 ¢ 1980, um agravamento da inadequagdo e um
“aligeiramento” da formacao docente que trazem, como decorréncia, professores recém-
formados que apresentam, entre outras questdes, falta de conhecimento da realidade
escolar do alunado, estando ausentes as competéncias basicas para ensinar.

Além disso, foram identificados as pesquisadoras identificam outros fatores que
comprometem a qualidade da educagdo, como a intensificagao da divisao do trabalho na
escola, acompanhada da perda do saber fazer, além de impasses e inadequacdes
curriculares e administrativas.

As autoras apontam, também, que estudos e pesquisas publicados na década de
1990 e inicio dos anos 2000 em importantes periddicos, como Cedes, Educagdo e
Sociedade, Cadernos de Pesquisa, Revista Brasileira de Educagdo, Série ldeias, € em
anais dos principais eventos da area, como Anped, Endip, CEPFE e outros, reiteram e
aprofundam as mesmas dentncias e constatacdes das décadas anteriores.

Mais recentemente, Tedesco (2006) alerta que devemos assumir o problema da
debilidade de nosso saber profissional, que produz um fendmeno mencionado por varios
autores: a teoria educacional estd se separando da pratica. O autor afirma que temos
teorias sem base empirica e trabalho pratico sem fundamentagao tedrica. Os professores
dizem: “el que sabe soy yo, porque soy el que estoy haciendo las cosas”. No entanto,
nao tém fundamento tedrico para sistematizar e explicar o que fazem. Por outro lado, a
producao tedrica carece de apoio empirico e produz-se teoria sem considerar o que
acontece na sala de aula.

Recente pesquisa realizada pela Fundagdo Carlos Chagas (FCC),'’ que analisou
curriculos de cursos de Pedagogia e Licenciaturas de Lingua Portuguesa, Matematica e
Ciéncias Bioldgicas, assim como as exigéncias feitas nos concursos publicos para
professores em todo o Brasil, revela com clareza a situagdo descrita por Tedesco, acerca

da pouca articulagdo entre teoria e pratica na formagao docente.

? GOUVEA (1970); GATTIL; ROVAI (1977); GATTI; ROVAI; PARO (1977); GATTI; BERNARDES
(1977); BRANDAO (1982); MELLO ET AL. (1982, 1984); MATURANO (1984); NOVAES (1984);
FERNANDES (1986); CANDAU; LELIS (1983); LELIS (1983); MEDIANO (1988); GIOVANNI ET
AL. (1988; 1989); MARIN ET AL. (1990); FUSARI; CORTESE (1989); TANURI (1988; 1989; 2000);
ANDRE; FAZENDA (1990); PIMENTA (1990).

' GATTL; NUNES, 2009.



A andlise dos curriculos dos cursos de Pedagogia, responsaveis pela formagao
de professores das séries iniciais do Ensino Fundamental inicial, mostra que, embora
exista uma preocupacao por parte das instituigdes que seus alunos reflitam sobre o por
qué ensinar, existe pouca preocupacao que os futuros professores aprendam o qué e
como ensinar.

Ao se considerar o conjunto das disciplinas, evidencia-se uma predominancia
nas abordagens de carater mais descritivo, com menor preocupacao de relacionar teoria
e pratica. A maioria das disciplinas propostas nos diferentes cursos tem um carater de
formagdo genérica, ou seja, a parte curricular que propicia o desenvolvimento de
habilidades profissionais especificas para a atuacdo nas escolas e nas salas de aula fica

bem reduzida. Como afirmam as autoras do estudo:

A escola, enquanto instituicdo social e de ensino, é elemento quase ausente
nas ementas, o que leva a pensar numa formagdo de carater mais abstrato e
pouco integrado ao contexto concreto onde o profissional-professor vai atuar.
(2009, p. 69)

Em relacdo aos concursos publicos para docentes, constatou-se, também, que
questdes referentes a fundamentos da educagcdo e sobre a pratica docente sdo
praticamente ausentes. Na maioria das vezes, sdo exigidos conteudos tedricos sem uma
preocupacdo de articula-los com aspectos relevantes para a educagdo, a escola ou a sala
de aula. Sao muito poucas, também, as questdes relativas a didatica especifica ou
metodologias de ensino e a imensa maioria dos itens exigidos tem um enfoque apenas
teodrico, ou seja, a relacdo teoria-pratica nao se acha contemplada.

A andlise dos curriculos de cursos de licenciatura em Lingua Portuguesa,
Matematica e Ciéncias Bioldgicas revelam a mesma situagdo. Na maior parte dos
ementarios analisados, ndo foi observada uma articulacdo entre as disciplinas de
formagao especificas (conteudos da darea disciplinar) e a formagdo pedagdgica
(conteudos da docéncia).

Nos concursos para esse segmento de ensino, os itens abordados referem-se, em
sua maioria, aos conteudos teoricos da propria disciplina e somente poucas questdes
referem-se aos fundamentos da educagdo e pratica docente, ou seja,ndo existe uma
preocupacdo de articular o conhecimento especifico da area com aspectos relevantes

para a educagdo, a escola e a sala de aula.



Esse quadro evidencia que ndo se pode culpar o professor pela graves questdes
presentes na educacdo brasileira, muito menos pela deficiéncia de sua formacao inicial
e pelas condigdes adversas de trabalho que encontra para desempenhar sua atividade.

No entanto, como aponta Dias da Silva:

Nao ¢é raro que, no Brasil, ainda continuemos a presenciar analises que
explicitam os professores como eternos “bodes expiatorios” (GATTI, 1992;
PERRENOUD, 1993), ao invés de procurarem analisar e compreender uma
“cultura docente em ag@o” e seu papel para a transformagdo da escola. (DIAS
DA SILVA, 1998)

Nos ultimos anos, mesmo considerando que as pesquisas € os artigos produzidos
tenham comec¢ado a mostrar o professor sob uma nova (')tica,11 ndo conseguimos, ainda,
reverter o quadro apontado pela autora. Situacdo mais grave ¢ que, atualmente, o
discurso da “culpa dos professores” extrapolou o meio educacional e tomou conta da
grande midia. E possivel observar, por exemplo, nos jornais de maior circulagdo em Sio
Paulo, um ntimero crescente de noticias, reportagens e mesmo artigos e andlises de
especialistas, principalmente da area de Economia, apontando o professor como o
principal — quando ndo o unico — responsavel pelo fracasso de seus alunos, ou
prescrevendo formas de como deveria ser a atuagdo docente.

Como alertam Garcia, Hypolito e Vieira (2005), os discursos produzidos
socialmente acerca das formas de os professores ser e agir nao levam em conta que os
interesses, a propria formacdo e até mesmo que as condigcdes de trabalho dos
professores sao profundamente diferentes, dependendo da posi¢do profissional e
institucional, do lugar onde atuam e do que ensinam.

Nessa dire¢do, os autores afirmam que um caminho produtivo para as pesquisas
seria “buscar as diferencas e as descontinuidades, as divisdes dessa categoria,
privilegiando as narrativas dos professores acerca de si mesmos e de seus contextos de
trabalho” (Garcia, Hypolito e Vieira, 2005, p. 54).

Mancebo (2007, p. 478), também contribui para essa discussdo, ao afirmar que
¢ importante considerar que as adversidades no trabalho docente se concretizam nos

diversos espagos escolares de modo multiplo, heterogéneo e até contraditorio. Sendo

"' ALMEIDA (2006); ALMEIDA; BIAJONE (2008); BORGES (2004); FANFANI (2007);GARCIA;
HYPOLITO; VIEIRA (2005); GATTI (1998); LUDKE; BOING (2004); MANCEBO (2007);
SAMPAIO; MARIN (2004); ROLDAO (2007).
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assim, ndo podem ser tomadas “como um destino, a se abater exteriormente sobre os
individuos.”
Por sua vez, Dias da Silva (1998), a partir de Giroux (1987), alerta para a

3

necessidade de reconhecer “valores, ideologias e principios estruturadores que dao
significado as historias, as culturas e as subjetividades definidoras das atividades diarias
dos educadores”, mostrando a importincia de considerar os professores ndo como meros
executores, mas como intelectuais.

A autora destaca, ainda, que as investigacdes nao podem reduzir os professores —
seu trabalho e papel — a simples “aplicadores” de materiais didaticos, cautela com a qual
concordamos e que julgamos imprescindivel em toda pesquisa na area da educagdo e em
especial no presente estudo, dado seus objetivos e a natureza dos dados a serem

analisados. Nessa direc¢ao, aponta que ¢ preciso considerar o professor um ser de saber e

fazer,

Sujeito de um fazer docente que precisa ser respeitado em sua experiéncia e
inteligéncia, em suas angustias e em seus questionamentos, e compreendido
em seus estereodtipos e preconceitos. Sujeito que deve ser reconhecido como
desempenhando papel central em qualquer tentativa viavel de revitalizar a
escola (publica), pois se ¢ sujeito, é capaz de transformar a realidade em que
vive. (DIAS DA SILVA, 1998)

A partir do exposto, da revisdo da literatura feita e de nossas proprias
convicgoes, podemos afirmar que ainda sdao relevantes novas pesquisas na area, desde
que levem em conta a necessidade de considerar, compreender e respeitar as
necessidades dos professores, vendo-os como parceiros na construcdo desse saber.

Concluindo, justifica-se o presente trabalho por permitir a compreensdo de
diferentes aspectos constitutivos da formacao e do trabalho docente.

Para tanto, pretende-se adotar uma perspectiva teorico-metodologica que
possibilite uma analise que considere os diferentes aspectos que constituem a atividade
docente, bem como o professor como sujeito que atua em seu ambiente sociocultural ao
mesmo tempo que ¢ afetado por ele.

A psicologia socio-histérica de Vigotski, Leontiev e seus seguidores, ao romper
com as dicotomias interno e externo, objetivo e subjetivo, social e psicologico, € ao

possibilitar o estudo da génese e o processo do desenvolvimento do fendémeno a ser
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compreendido, constituindo categorias que podem descrevé-lo, explicita-lo, e explica-lo
em sua totalidade, favorece a compreensao do pensar, agir e sentir dos professores,
permitindo, como aponta Gatti (1996), possiveis alternativas de interlocugdes com os
professores, mais objetivas e menos idealizadas e prescritivas.

Para ampliar as discussdes sobre atividade docente e formagdo continuada,
utilizaremos os estudos de: Almeida (2006); Dias da Silva (1998); Fanfani (2007);
Fortes (2008); Garcia; Hypolito; Vieira (2005); Gatti (1996, 2004 e 2009); Mancebo,
Marin; Giovanni (2006, 2007); Mancebo (2007); Morgado (2005); Mellouki; Gauthier
(2004); Novoa (2007); Roldao (2005 e 2007); Sampaio; Marin (2004); Severino (2008)
e Tedesco (2006). Tratam-se de autores que, embora ndo sejam seguidores da escola de
Vigotski e Leontiev, ultrapassam visdes objetivistas e idealistas, considerando, em suas
reflexdes, o contexto socio-histérico no qual os professores estdo inseridos, assim como

uma interagdo ndo mecanicista dos multiplos fatores constitutivos de sua atividade.

3. Objetivos da pesquisa e organizagdo do trabalho

Uma vez delimitado o problema de pesquisa e considerando a relevancia social e
cientifica do tema, foi estabelecido o seguinte objetivo para este estudo: apreender e
analisar em que medida as orientacdes tedricas € as atividades propostas no Cadernos
de Orientagdo para o Professor da Olimpiada Brasileira de Lingua Portuguesa
Escrevendo o Futuro afetam a pratica e concepgdes do professor sobre o ensino de
producao de texto.

Para tanto, partiremos das significagdes produzidas pelos professores acerca dos
contetidos dos Cadernos, ou seja dos significados compartilhados por um coletivo
marcado por uma cultura comum, que envolve crengas, valores, habitos, formas de
dizer, de ser e estar na atividade, e que, portanto, sdo prenhes de sentido.

A partir do estabelecimento dos objetivos e pressupostos tedrico-metodologicos,
o trabalho foi organizado da seguinte forma:

*+ Introdu¢do — apresentacdo do percurso feito para delimitacdo do tema, do

problema e objetivos da pesquisa, sua relevancia social e cientifica;
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Capitulo I: Fundamentos tedrico-metodolégicos — apresentagdo dos
fundamentos da psicologia sécio-histérica, enfatizando as categorias,
consciéncia, atividade, mediacdo, assim como a relacdo entre pensamento e
palavra. A partir desses pressupostos, discute-se a importancia € o papel da
educacdo e as caracteristicas, génese e desenvolvimento da atividade docente;
Capitulo II: Olimpiada de Lingua Portuguesa Escrevendo o Futuro —
apresentacao do historico, organizacdo, metodologia, estratégias e pressupostos
tedricos da Olimpiada de Lingua Portuguesa e apresentagao dos Cadernos de
Orientagdo para o Professor;

Capitulo III: Planejamento e realizacio da pesquisa — apresentacdo dos
critérios e procedimentos utilizados na escolha dos sujeitos instrumentos de
pesquisa e processo de coleta de dados;

Capitulo IV: Analise dos dados — apresentagdo do processo de elaboragao dos
nucleos de significacdo que permitiram compreender o fendmeno estudado;
Consideracoes finais — resgate do caminho percorrido, conclusdes do estudo e

contribuigodes.
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Capitulo I — Fundamentos Tedrico-Metodologicos

Os dados de uma pesquisa, independentemente de seus aspectos quantitativos ou
qualitativos, ndo falam por si proprios. A voz que emerge da investigacdo ¢ a do
pesquisador, que deve ter solida base tedrica para sair do senso comum e produzir um
conhecimento com rigor cientifico. Nessa dire¢do, ao se empreender um trabalho dessa
natureza, € preciso, antes de qualquer coisa, definir os pressupostos que orientardao o
estudo, que ¢ sempre uma escolha do pesquisador e revela suas crencas e valores.

Neste estudo, o objetivo ¢ investigar em que medida um material de apoio
didatico impacta a pratica e as concepgdes dos professores sobre o ensino da produgao
de texto para seus alunos. Preocupamo-nos, assim, com o desenvolvimento da
consciéncia e com a atividade do professor e, para melhor compreender tais fenomenos,
recorremos a psicologia socio-historica, uma vez que concordamos com Freitas (2006),

quando afirma:

E necessaria a Educagdo uma Psicologia que ndo reduza o pedagdgico ao
psicolégico, mas que neste incorpore o social, o cultural e o historico. Nesse
sentido, o conhecimento da evolucdo do desenvolvimento humano ¢ do
processo de apropriagdo do saber pelo homem se constitui em uma das
contribui¢des que a Psicologia pode oferecer a Educacdo. O aspecto cultural
precisa ser incluido como um elemento no processo de desenvolvimento do
ser humano, compreendendo a dindmica interna das relagdes pessoais e de
como elas sdo medidas pela cultura. (FREITAS, 2006, p. 37)

Cabe ressaltar que, entendemos que uma teoria ndo ¢ o resultado da producao
isolada de um tunico individuo, nem mesmo de um grupo, mas uma sintese de valores e
ideias que circulam em determinado tempo ¢ em dado contexto sécio-historico. Dessa

forma, como aponta Antunes (2005):

Nao se encontra a psicologia, seus produtores e reprodutores isolados
temporal, espacial e socialmente; longe estdo de qualquer forma de
neutralidade ou acima das ideias e praticas que permeiam a sociedade da qual
fazem parte. (ANTUNES, 2005, p. 108)

A partir das premissas anteriormente expostas, nosso objetivo neste capitulo &,

inicialmente, apresentar a génese e o desenvolvimento do psiquismo humano com base
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na psicologia socio-historica, enfatizando as categorias atividade e consciéncia, sem
deixar de considerar a relagdo de interdependéncia entre elas, pois trata-las
separadamente ¢ seguir na contramao do pensamento dialético que orienta a abordagem
escolhida.

Em seguida, discutiremos a funcao social da escola, destacando as relagdes entre
ensino e desenvolvimento. Ressaltaremos o papel do professor, sua atividade, as
possiveis formas de alienacdo do trabalho docente e o papel da cotidianidade nesse
contexto. Finalmente, apresentaremos as implicacdes metodologicas decorrentes da

perspectiva adotada.

1. A psicologia socio-historica

Vigotski e seus parceiros de pesquisa A. N. Leontiev e A. R. Luria, na antiga
Unido Soviética, no inicio dos anos 20 do século passado, desenvolveram, a partir do
materialismo dialético, estudos sobre a génese, o desenvolvimento e os contetidos do
psiquismo humano, dando origem a psicologia sécio-histdrica. Tais estudos foram
ampliados por novas geragdes de pesquisadores russos, como Elkonin, Galperin, Levina
e Davidov.

Os trabalhos da troika — como era denominado o grupo formado por Vigotski,
Leontiev e Luria —, também foram difundidos, com ampla repercursdo de adesdo, na
Europa, nos Estados Unidos e na América Latina. A partir dessa expansao, especialistas
em suas teorias destacaram-se em diversos paises.

No Brasil, seus estudos chegaram a partir dos anos 1970 e se intensificaram na
década de 1980, com grupos de pesquisa em importantes centros académicos, como
Unicamp e PUC-SP. Atualmente, ¢ possivel encontrar uma vasta bibliografia nacional
orientada por essa perspectiva.

A psicologia socio-histdrica, ultrapassando visdes objetivistas e idealistas, ndo
considera o homem como simples reflexo do meio, tampouco dotado de estruturas
inatas a serem desenvolvidas, mas um individuo inserido em um contexto socio-

histérico e que, em sua atividade, mediada pelos objetos construidos pela humanidade
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em relagdo com outros homens, constitui-se como ser humano ao mesmo tempo que
constitui o seu meio.

Como complementa Vigotski:

Baseado na abordagem materialista dialética da analise da histéria humana,
acredito que o comportamento humano difere qualitativamente do
comportamento animal [...]. O desenvolvimento psicolégico dos homens ¢
parte do desenvolvimento histdrico geral de nossa espécie e assim deve ser
entendido. (VIGOTSKI, 2000?, p. 80)

Na mesma direcao, Leontiev aponta ser a partir da atividade social,
principalmente o trabalho, que o individuo se apropria da cultura material e simbdlica
produzida e acumulada ao longo do desenvolvimento histérico da humanidade,
constituindo a sua consciéncia que, segundo o autor, “¢ a histdria concreta do psiquismo
humano” (LEONTIEV, s/d, p. 94).

A tarefa da Psicologia, nessa perspectiva, ¢ estudar a génese e o processo de
desenvolvimento do fendmeno, constituindo as categorias que podem descrevé-lo,
explicita-lo e explica-lo em sua totalidade, uma vez que, como afirma Aguiar (2001b, p.
95), “¢ preciso que o pensamento invada o fenomeno e possa desvendar relagdes e
determinagdes que o constituem e que ndo ficam evidentes no imediato, ou seja, no
nivel do empirico”.

Destacamos, assim, trés categorias fundamentais para compreender o fendmeno
que queremos investigar neste estudo: atividade,consciéncia ¢ mediagdo, entendendo
que categorias “sao construgdes ideais (no plano das ideias) que representam a realidade
concreta e, como tais, carregam o movimento do fendmeno estudado, suas contradigdes

e historicidade” (AGUIAR, 2001b, p. 95).

2. Atividade, consciéncia e mediacdo

Para melhor compreender essas categorias, sua interdependéncia € em que
medida uma determina a outra, ¢ importante resgatar a génese do desenvolvimento

humano em sua historicidade.
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Como aponta Leite (2006, p. 23), a partir de uma concepc¢ao vigotiskiana pode-
se conceber quatro planos de desenvolvimento que estdo em continua interagdo e que, a
partir disso, constituem o desenvolvimento humano: a filogénese, plano da espécie
humana; a ontogénese, plano do individuo/organismo individual da espécie; a
sociogénese, plano do grupo cultural; e a microgénese, plano dos processos e
experiéncicias vividas por cada um, da singularidade.

O psiquismo humano tem no cérebro a base bioldgica do seu funcionamento; no
entanto, a plasticidade'? desse sistema possibilita que, na e pelas relagdes com o mundo,
0 homem possa construir e modificar seu funcionamento psicoldgico.

O homem transforma-se, assim, de sujeito biolégico em sujeito sdcio-historico, a
partir da sua insercdo na cultura, entendida como “o grupo social que fornece aos
individuos um ambiente estruturado, pleno de significados socialmente compartilhados,
o que também inclui aspectos afetivos” (LEITE, 2006, p. 23).

Dessa forma, toda a transmissao das novas aquisicdes humanas se da nao sé pelo
codigo genético, mas, principalmente, pelo processo social e coletivo da educacao e
transmissao cultural.

Como complementam, Kahhale e Rosa,

Tal processo de humanizagdo se d4 em grupo e se desenvolve ao longo do
tempo. Ele inaugura um tempo historico, qualitativamente diferente do tempo
dos ciclos da natureza. Tempo historico como expressdo do processo de
construgdo do mundo material ¢ simboélico, que os humanos foram
configurando ao longo do tempo. (KAHHALE; ROSA, 2009, p. 34)

De fato, ao longo de seu desenvolvimento histérico, a espécie humana, na e pela
atividade do trabalho, passa, coletivamente, na relacdo com outros homens, a produzir
meios para satisfazer suas necessidades, como armas de caca para alimentar-se.

Instrumentos e relagdes sociais foram, assim, adquirindo uma existéncia
objetiva tanto simbodlica como materialmente. Nesse processo, a relagdo objetivada do
homem com a natureza passa, também, a ser subjetivada, e, portanto, a transmissao das
aquisicoes humanas ndo se da apenas pelo codigo genético, mas, sobretudo, nos e

pelos processos sociais de transmissao de cultura.

"2 LEITE, 2006, p. 22, a partir de OLIVEIRA, M.K. Vigotski: aprendizagem e desenvolvimento um
processo socio-historico. Sdo Paulo: Scipione, 1993. p. 24.
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Em outras palavras, a realidade objetiva, ao ser subjetivada, se transforma,
representa o objetivo no subjetivo, ou seja, representa uma forma propria e singular de
existéncia do mundo exterior no interior. Dessa forma, o psiquismo humano pode ser
considerado como produto do desenvolvimento histérico, sendo, a0 mesmo tempo,
social, pessoal e singular.

E fundamental destacar, nesse processo, o papel da linguagem, que nasce a partir
da necessidade de comunicac¢ao, e constitui-se, segundo Leontiev (s/d, p. 76), em marco

fundamental no desenvolvimento humano. Na mesma dire¢do, afirma Vigotski:

O momento de maior significado no curso do desenvolvimento intelectual,
que da origem as formas puramente humanas de inteligéncia pratica e
abstrata, acontece quando a fala e a atividade pratica, entdo duas linhas
completamente independentes de desenvolvimento, convergem. (VIGOTSKI,
2000a, p. 33)

A comunicagdo, todavia, ndo ¢ a unica funcdo desempenhada pela linguagem,
que esta relacionada, também, com a consciéncia e o proprio pensamento humano,
permitindo ao homem substituir a realidade imediata e concreta pelo signo e, a partir
disso, planejar e antever a propria atividade. Como aponta Leontiev,” a linguagem é

também:

[...] Um meio, uma forma da consciéncia ¢ do pensamento humano, néo
destacado ainda da produg@o material. Torna-se a forma e o suporte da
generalizacdo consciente da realidade. Por isso, quando, posteriormente, a
palavra e a linguagem se separam da atividade pratica imediata, as
significagdes verbais sdo abstraidas do objeto real e s6 podem portanto existir
como fato de consciéncia, isto ¢, como pensamento. (LEONTIEV, s/d, p. 94)

Sintetizando o j& discutido, podemos afirmar que o homem nasce como ser
biologico com uma historia filo e ontogenética e, mediante sua insercdo na cultura,
constitui-se em sujeito socio-histérico, em um processo de apropriagdao e subjetivagao
no qual desempenha um papel ativo e interativo e pelo qual constitui a propria
consciéncia, que ¢ sempre Unica e singular.

Nesse processo, como afirmam, Kahhale e Rosa:

" As relagdes entre pensamento e linguagem serdo detalhadamente discutidas mais adiante, ao
enfocarmos o papel dos signos na constitui¢dao da consciéncia.
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Consciéncia e atividade se constituem mutuamente (na medida em que a
consciéncia se produz a partir da atividade humana, a qual € necessariamente
atividade consciente, dotada de sentido e de intencionalidade). (KAHHALE;
ROSA, 2009, p. 34)

Como vimos, ao longo do seu desenvolvimento, o homem rompe com o aqui e
agora por meio da constru¢do de instrumentos, da linguagem e de outros signos, ou seja,
sua relagdo com o mundo e sua propria atividade ndo ¢ direta e imediata, mas sim
mediada.

Para Vigotski (2000a, p. 72) a diferenca entre a atividade imediata e a mediada
estd no uso de instrumentos e signos'’ construidos socialmente, na interagdo e
comunicagdo entre os homens e na propria possibilidade da consciéncia humana de
refletir sobre si mesma e sobre a sua pratica.

Dessa forma, para avangarmos na compreensao das relacdes entre homem,
mundo e constituicdo da consciéncia, temos outra categoria que ¢ central na teoria
socio-historica e, portanto, importante de ser entendida: a mediacdo, que pode ser
considerada o traco fundamental da atividade humana.

Como explica Silva (2007), a palavra “mediacdo” tem diferentes significados,
at¢ mesmo na Psicologia. Concordando com a autora, ¢ importante, antes de
prosseguirmos nossa discussdo sobre atividade e consciéncia, explicitar nosso ponto de
vista.

Na perspectiva socio-historica, compreende-se a mediacdo como “um construto
intelectivo e um trago constitutivo da realidade concreta, uma categoria ontoldgica e
historica, que expressa as relacdes que o homem edificou com a natureza e as relagdes
sociais dai existentes” (SILVA, 2007, p. 35).

A categoria mediagdo ¢ central na obra Vigotski e, consequentemente, na
psicologia socio-histdrica. Nessa perspectiva, entendemos que a relagdo homem-mundo
¢ sempre mediada, destacando-se, nesse processo, o papel dos signos, especialmente da

linguagem no desenvolvimento das fungdes superiores e constituicdo do sujeito.

' Vigotiski, ao diferenciar instrumentos e signos, aponta que ambos foram criados ao longo da histéria do
desenvolvimento humano, mas tém fungdes diversas. Por sua vez, os instrumentos agem sobre o
ambiente e t€m como fungdo modificar os objetos. Os signos agem sobre os individuos, conferindo as
fungodes psicoldgicas formas novas e superiores. A analogia basica entre os dois ¢ a fun¢do mediadora.
OBS: Esta discussao sera retomada e aprofundada mais adiante, neste capitulo.
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Podemos compreender, assim, que essa categoria permite ultrapassar uma
relag@o direta entre objetos e processos a partir da utilizagdo de um elemento ausente até

entdo. Como aponta Severino:

[E] uma instincia que relaciona objetos, processos ou situagdes entre si; a
partir dai o conceito designard um elemento que viabiliza a realizacdo de
outro que, embora distinto dele, garanta sua efetivagdo, dando-lhe
concretude. (SEVERINO, 2002, p. 44).

Evidencia-se, portanto, a importancia dessa categoria, que, segundo Aguiar e
Ozella (2006, p. 225), atua como “centro organizador” da relagdo do homem com o
mundo e que, em nosso entender, também guarda relagdo de interdependéncia com as
categorias atividade e consciéncia, na medida em que uma constitui a outra.

Nesse contexto, podemos afirmar que a relagdo do homem com o real ndo ¢
direta e mecanica, mas mediatizada pela atividade que, por sua vez, tem a mediagao da
linguagem e das relagdes sociais, em um movimento dindmico e dialético.

Dessa forma, compreende-se que o desenvolvimento do psiquismo humano ¢
sempre mediado nas e pelas relagdes que o homem estabelece com os outros homens ao
compartilharem sentidos e significados sobre os objetos culturais.

Compreender que o desenvolvimento do psiquismo humano é sempre mediado
pelos outros e pela cultura a partir de uma instancia que relaciona objetos, processos e
situagdes e que, muito além de ligar elementos entre si, constitui-se como centro
organizador da relacdo do homem com o mundo, implica pensar nos processos de
transmissdo da cultura e entender o papel da escola e da educacdo no desenvolvimento
do sujeito.

A categoria mediagdo, torna-se, entdo, fundamental para o presente trabalho,
uma vez que ilumina o entendimento da relagdo entre professor, aluno, materiais
didaticos e conhecimento.

Apesar de aprofundarmos essa discussdo, posteriormente,’” ao discutirmos de
forma mais especifica a atividade docente, consideramos fundamental afirmar nesse
momento o que entendemos por mediagao nas relagdes professor-aluno.

Na literatura e no proprio discurso dos educadores, ao se descrever ou explicar

aspectos da natureza da fun¢do docente ou orientar a pratica de sala de aula, ¢ recorrente

' Ver pagina 48
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expressoes que utilizam a palavra “mediar” e seus derivados, como “papel de mediador
do professor”, “importadncia da mediacdo entre sujeito e objeto de conhecimento”, “
professor como mediador da leitura”, entre outros.

Em nosso entender, ¢ importante ressaltar que, nesse contexto, 0s
entendimentos do que seja a mediagdo sdo diversos, desde reflexdes com embasamento
teodrico solido e que contribuem significativamente para a compreensao da importancia
dessa categoria na atividade docente, at¢ enunciados vagos, que traduzem o senso
comum, ou posturas espontaneistas que acabam por descaracterizar a funcao social do
professor.

Desse modo, consideramos importante afirmar nossa posicdo, esclarecendo que,
quando falamos em professor mediador, consideramos um sujeito que, em sua atividade
profissional, faz uso de signos e instrumentos produzidos socialmente, na interacao e
comunicagdo com os alunos, refletindo sobre si mesmo e a sua pratica.

Estamos considerando, ainda, que o professor, como membro mais experiente da
cultura e possuidor de conhecimentos especificos do que ensinar € como ensinar,
constitui-se como organizador da relagdo do aluno com os objetos de conhecimento,
dando concretude, viabilizando e garantindo o processo de aprendizagem.

Como ressalta Leite (2006), ¢ importante afirmar que os efeitos da mediacao
ndo sdo somente cognitivos, mas também, e ao mesmo tempo, afetivos. Para o autor,
“esses efeitos subjetivos determinardo as futuras relagdes que se estabelecerdo entre o
sujeito e os objetos de conhecimento” (LEITE, 2006, p. 26). Em outras palavras, a
qualidade da mediagdo ¢ um fator fundamental, uma vez que pode facilitar ou dificultar
o processo de aprendizagem e levar o aluno tanto ao sucesso como ao fracasso.

Enfim, entendida dessa forma, a categoria mediacdo ultrapassa, como aponta
Fortes (2008, p. 12), o sentido de “influéncia” ou “através”, o que permite superar a
dicotomizagao feita habitualmente entre fendmeno e esséncia, forma e conteudo,
subjetividade e objetividade, significado e sentido, individuo-sociedade- genero humano
etc. O que, no nosso entender favorece visdo menos naturalizante dos fendmenos e
permite compreender de forma mais ampla as diferentes relacdes que se estabelecem

entre o individuo, o mundo e a cultura.
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Para avangar nessa compreensdo, ¢ importante considerar a relagdo entre os
motivos e os fins da atividade e como essa relag@o, ao deixar de ser imediata e passar a
ser mediada pelas relagdes sociais, ¢ constitutiva da consciéncia.

Os animais, ao cagarem para comer, t€m uma relacao direta entre o conteudo da
atividade (cagar a presa) e o motivo pelo qual o fazem (satisfazer a fome). No processo
evolutivo da humanidade, na medida em que os homens passam a cagar coletivamente,
essa relacdo deixa de ser imediata e passa a ser mediatizada pelas relagdes sociais. A
partir da divisdo do trabalho, a atividade passa a ser composta por varias agdes: um
individuo espanta a caga para um local mais propicio de ser abatida pelos
companheiros; outros abatem o animal e outros, ainda, acendem o fogo para assar a
carne.

Algumas dessas acdes, como acender o fogo, aparentemente ndo guardam
relacdo direta e imediata com o motivo (satisfazer a fome). Outras, como no caso do
homem que espanta a caga, sdo até antagdnicas com o motivo. Para ganhar sentido, tais
acOes precisam ser compreendidas no conjunto da atividade, pois ¢ a partir disso que
cada individuo pode fazer a ligagdo entre o motivo (o que gera a acdo) e o objeto da
acdo (o seu fim), possibilitando a consciéncia fazer a distingdo entre 0 mundo e suas
impressoes interiores.

Como explica Leontiev:

A consciéncia humana fard doravante a distingdo entre a atividade e os
objetos. [...] Consequentemente, o alimento pode ser distinguido, entre outros
objetos da atividade, n3o apenas “praticamente”, mas, também,
“teoricamente”; isto quer dizer que ele pode ser conservado na consciéncia e
tornar-se ideia. (LEONTIEV, s/d, p. 87)

A partir das consideragdes feitas, podemos afirmar que a atividade ¢ a forma
pela qual o sujeito se relaciona com o mundo — tanto o externo como o interno —,
concretizada por meio de agdes sempre suscitadas por necessidades e motivos, gerados
nas e pelas relagdes sociais. Toda a atividade ¢ orientada por um objeto, seu verdadeiro
motivo, e responde sempre a uma necessidade que deve ser entendida como um estado
dinamico do sujeito, associado a sua atuacdo em uma atividade concreta. As

necessidades, sdo portanto, produzidas social e historicamente.
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Afirmamos, assim, que, ao se encontrar com a realidade, o sujeito percebe ou
significa objetos, agdes, outros sujeitos; enfim, “algo possivel” de satisfazer suas
necessidades. A partir disso, as necessidades podem se configurar em motivos para a
acdo, ou seja, os motivos ndo estao dentro ou fora do sujeito, mas sdo produzidos no
encontro com a realidade social.

Como explica Silva:

Nao ha atividade sem motivo; ele pode ndo ser conhecido, consciente para o
sujeito que executa a atividade, mas subjetivamente ha um motivo que esta
“objetivamente oculto” e que pode ser desvelado. (SILVA, 2007, p. 42)

E importante frisar, também, que a atividade de cada individuo ¢ determinada
pela forma como a sociedade se organiza para o trabalho. Sendo assim, considerando
que a génese e constitui¢do da consciéncia se dao na atividade, podemos afirmar que a
uma dada realidade social corresponde uma forma especifica de consciéncia.

No entanto, ¢ importante lembrar que essa relagdo entre vida social e atividade
nao pode ser entendida de forma mecanica, como um simples movimento do externo
para o interno pois, como explica Aguiar (2001b, p. 98), “o plano individual nao
constitui uma mera transposicdo do social; o movimento de apropriagdo envolve a
atividade do sujeito, contém a possibilidade do novo da criagao”.

Nessa perspectiva, a consciéncia de cada individuo se constitui na relagdo com o
social, mas guarda sua singularidade, capacidade de produzir o novo. Assim, cada
individuo € social e, ao mesmo tempo, Unico, singular e histérico, uma vez que
“individuo e sociedade ndo mantém uma relacdo isomorfica entre si, mas uma relagao
onde um constitui o outro” (AGUIAR: OZELLA, 2006, p. 224).

E importante ressaltar, ainda, que a consciéncia, como nos ensina Leontiev, nao
¢ imutavel e deve ser considerada, “no seu devir e no seu desenvolvimento”, ou seja,
devemos levar em conta seu carater de incompletude, de ndo alcangar jamais um estado
definitivo, ou seja, sua processualidade.

Assim, podemos afirmar que a consciéncia, constituida na e pela atividade, ¢ um
processo sempre em construcdo que abriga o social transformado em psicoldgico,

gerando as formas, unicas e singulares, de pensar, sentir e agir do individuo.
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Nessa dire¢do, ¢ fundamental compreender o desenvolvimento da consciéncia,
ou seja, como o homem, objetivando sua subjetividade e subjetivando a objetividade,
constréi seus registros, configurando a realidade. Para tanto, ¢ importante nos deter na

analise dos processos de objetivacao e apropriacao.

3. Objetivagao e apropria¢do ou subjetivagdo

J& apontamos anteriormente que, como resultado da atividade humana, os
instrumentos, as relacdes entre os homens e também a linguagem foram adquirindo uma
existéncia objetiva. Leontiev, com base em Marx, chama esse processo — que se refere a
producdo e a reprodug¢do da cultura material e ndo-material da humanidade — de
objetivacao.

O processo oposto e complementar da objetivacdo ¢ o de apropriagdo ou
subjetivacao. Segundo o autor, este ¢ um processo ativo — pois € preciso que o individuo
realize uma atividade que reproduza os tracos essenciais da cultura acumulada no
objeto —, sempre mediatizado pelas relagdes humanas e que possibilita, no individuo, a
reproducdo de aptiddes e fungdes historicamente constituidas.

Por sua vez, a partir do processo de apropriagao/subjetivagdo, o homem produz
objetivagdes como as ciéncias, as artes, a escrita, que materializam, em si, o trabalho, as
faculdades e aptiddoes humanas desenvolvidas ao longo da histdria e que sdo, a0 mesmo
tempo, a sintese dessa propria historia.

E na e pela atividade externa, portanto, que se criam as possibilidades de
construgdo da atividade interna. Vigotski contribui para a compreensao desse processo,
com o conceito de internalizagdo que, para ele, ¢ “a reconstrucdo interna de uma
operacdo externa”, ou seja, uma operacdo que inicialmente representa uma atividade
externa € reconstruida e comeca a ocorrer internamente. A partir disso, postula a lei de

desenvolvimento geral, segundo a qual:

Um processo interpessoal € transformado num processo intrapessoal. Todas
as fungdes no desenvolvimento da crianga aparecem duas vezes: primeiro no
nivel social, e, depois, no nivel individual; primeiro entre pessoas
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(interpsicoldgico), e, depois, no interior da crianca (intrapsicologico).
(VIGOTSKI, 2000a, p. 75)

A internalizagdo de formas culturais de comportamento envolve a reconstrugao
da atividade psicoldgica, tendo como base a operagao com signos que, segundo o autor,
“conduz os seres humanos a uma estrutura especifica de comportamento que se destaca
do desenvolvimento bioldgico e cria novas formas de processos psicologicos enraizados
na cultura” (VIGOTSKI, 2000a, p. 54).

Como ja afirmado anteriormente, desde os estdgios mais primitivos do
desenvolvimento histérico, os homens inventaram e utilizaram instrumentos para se
relacionar com o meio. Mais ainda, criaram, também, estimulos artificiais ou
autogerados — os signos — como meios auxiliares para solucionar um dado problema
psicolégico: utilizar, por exemplo, nés ou entalhes na madeira para ampliar a memoria.

O signo, como aponta o autor:

Age como um instrumento da atividade psicoldgica de maneira andloga ao
papel de um instrumento no trabalho. Mas essa analogia, como qualquer
outra, ndo implica uma identidade desses conceitos similares. (VIGOTSKI,
2000a, p. 70)

O instrumento age sobre o ambiente e tem como fun¢do modificar os objetos. Ja
as diferentes formas de atividades que usam signos — como o desenho, escrita e o
sistema de numeracdo — tém a funcao de acdo reversa, isto €, agem sobre o individuo, o
que confere a operacdo psicologica formas qualitativamente novas e superiores. O que
cria a analogia bésica entre instrumentos e signos ¢ a funcdo mediadora que caracteriza
ambos: a ferramenta orienta a atividade externa do sujeito; os signos, as atividades
internas.

A atividade mediada produz importante mudanca nas fungdes psicologicas:

O uso de meios artificiais — a transi¢do para a atividade mediada — muda,
fundamentalmente, todas as operagdes psicoldgicas, assim como o uso de
instrumentos amplia de forma ilimitada a gama de atividades em cujo interior
as novas fungodes psicoldgicas podem operar. (VIGOTSKI, 2000a, p. 73)

Segundo o autor, nesse contexto, ao nos referirmos a combinacdo entre o

instrumento e o signo na atividade psicologica, podemos utilizar o termo “fungdo
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psicoldgica superior”, ou “comportamento superior”, cuja origem se da nas relagdes
entre individuos humanos e ¢, portanto, sdcio-historica, diferentemente dos processos
elementares, com origem bioldgica.

Dessa forma, as fungdes psicoldgicas superiores, caracteristicas exclusivas dos
humanos — como a atencdo, a memoria e a abstragdo —, resultam da interacdo dos
sujeitos com o mundo, interagdo mediada pelos signos, que, ao ser internalizados, como
afirma Aguiar (2001b, p. 101), “se tornam instrumentos subjetivos da relacdo do
individuo consigo mesmo”.

Podemos afirmar, assim, que a consciéncia, um processo sempre em elaboragao,
que abriga os registros que o homem faz de suas experiéncias e relagdes como o mundo,
constitui-se nos proprios signos, sendo assim a consciéncia ¢ semioticamente
estruturada.

Para aprofundar a reflexdo sobre seu processo de constitui¢do, deve-se levar em
consideracdo um de seus instrumentos fundamentais: a linguagem. Como a consciéncia
e o pensamento, ela estd intrinsecamente relacionada a atividade de trabalho e a
comunicacao entre os homens.

Como ja afirmamos, Leontiev aponta que a linguagem ndo tem sé fungdo de
comunicagdo, mas ¢ também meio e forma da consciéncia e do pensamento humano.
Vigotski, a partir de suas pesquisas, também evidencia o papel da linguagem no
desenvolvimento da crianga, ressaltando sua funcdo planejadora e organizadora do
pensamento, além de ser o meio pelo qual a crianga entre em contato com o
conhecimento historicamente produzido.

Como aponta Freitas,

Vigotski, ao falar de linguagem, estava interessado em um modelo de
producdo do pensamento no qual a linguagem tem um lugar determinante,
desempenhando fungdes especificas, sendo o mais importante esquema de
mediagdo do comportamento humano. (FREITAS, 2006, p. 99)
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4. Pensamento e palavra

Ao estudar a linguagem como constitutiva do sujeito, Vigotski deu especial
aten¢do para a forma como ela se conecta ao pensamento. Para o autor, as relagdes entre
0 pensamento e a linguagem surgem e se constituem no processo do desenvolvimento
histérico da consciéncia humana e, portanto, sdo a chave para a sua compreensao, uma
vez que “a palavra consciente ¢ o microcosmo da consciéncia humana” (VIGOTSKI,
2001, p. 486).

Nesse sentido, ao explicar a génese e a historicidade das relacdes entre o
pensamento e palavra, a psicologia socio-histérica desvela a complexidade, a inter-
relacdo e o dinamismo desse processo, contribuindo para a melhor compreensao da
processualidade da consciéncia.

Ao se verificar o inicio do desenvolvimento do pensamento e da linguagem, ndo
se encontra nenhuma interdependéncia especifica entre as raizes genéticas do
pensamento e da palavra; ao contrario, observa-se, concomitantemente, a existéncia de
um periodo pré-linguistico do pensamento ¢ um periodo pré-intelectual da fala.
Pensamento e palavra ndo sdo, portanto, ligados por um elo primario. A conexao surge,
modifica-se e amplia-se ao longo do desenvolvimento de ambos.

A auséncia de um elo primdrio, contudo, ndo significa que a conexao entre
pensamento e linguagem sé possa existir como ligagdo externa entre dois tipos

diferentes da atividade de nossa consciéncia:

Seria incorreto conceber o pensamento ¢ a linguagem como dois processos
em relagdo externa entre si, como duas forgas independentes que fluem e
atuam paralelamente uma a outra ou se cruzam em determinados pontos de
sua trajetdria, entrando em interagdo mecanica. (VIGOTSKI, 2001b, p. 396)

O autor encontrou no significado da palavra a unidade de analise para estudar as
relagdes entre o pensamento e a linguagem, uma vez que este representa “um amalgama
tdo estreito do pensamento e da linguagem que fica dificil dizer se se trata de um
fendomeno da fala ou de um fenomeno do pensamento” (VIGOTSKI, 2000, p. 150).

Considerando que a palavra desprovida de significado deixa de ser palavra e

passa a ser um som vazio, o autor afirma o significado como “trago constitutivo
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indispensavel da palavra”, identificando-o, assim, como fendémeno do discurso. Por
outro lado, caracteriza o significado como fendomeno do pensamento ao afirmar que
significado e generalizagdo sdao sindonimos e que toda generalizacao, toda formagao de
conceitos sao atos especificos e auténticos do pensamento. Podemos concluir, portanto,
que o significado ¢, ao mesmo tempo, um fendmeno do discurso e um fenémeno do
pensamento.

Como afirma Vigotski:

O significado da palavra s6 é um fenomeno de pensamento na medida em que o
pensamento estd relacionado a palavra e nela materializado, e vice-versa: ¢ um
fendmeno de discurso apenas na medida em que o discurso esta vinculado ao
pensamento e focalizado por sua luz. E um fenémeno do pensamento discursivo ou
da palavra consciente, ¢ a unidade da palavra com o pensamento. (VIGOTSKI, 2001,
p- 398)

Vigotski aponta que essa tese, comprovada pelas experimentacdes realizadas, ¢
importante na teoria que desenvolveu. Ressalta, porém, que a principal descoberta esta
no fato de os significados das palavras se desenvolverem, modificarem-se, tanto no
processo de desenvolvimento da crianga como a partir dos diferentes modos de
funcionamento do pensamento.

Esse carater mais dinamico do que estatico dos significados da palavra s6 se
tornou possivel a partir da definicdo da natureza do proprio significado, que se “revela
na generalizagdo que esta contida como um momento central, fundamental, em qualquer
palavra, tendo em vista que qualquer palavra ja ¢ uma generalizacao” (VIGOTSKI,
2001 408). Desse modo, segundo o autor, o pensamento verbal parte de generalizagdes
primitivas, até chegar ao nivel dos conceitos mais abstratos.

O carater mutavel e inconstante do significado da palavra possibilita que a
relacdo entre pensamento e palavra seja um processo vivo, dinamico, que surge ao
longo do desenvolvimento e se modifica, implicando um movimento continuo entre

pensamento e palavra. Como explica Freitas,

Nesse processo, a relagdo pensamento e palavra passa por transformagdes
que, em si mesmas, podem ser consideradas um desenvolvimento no sentido
funcional. O pensamento ndo ¢ simplesmente expresso em palavras:é por
meio delas que ele passa a existir. (FREITAS, 2006, p. 95)
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Os significados, dentro de sua inconstancia e dinamicidade, devem ser
considerados como producdes histéricas e sociais que se referem aos contetdos
instituidos, fixos, compartilhados entre os homens, que permitem a comunicagdo ¢ a
socializagdo de nossas experi€éncias. Para avangar nessa discussdo, contudo, ¢
importante fazer a correlagdo entre significado e sentido da palavra.

Vigotski (2001, p. 465), ressalta a importante contribui¢do de Paulham, que
introduziu a discussao da diferenca entre sentido e significado da palavra ao explicar
que o sentido de uma palavra ¢ soma de todos os fatos psicologicos que ela desperta em
nossa consciéncia.

O sentido caracteriza-se por ser uma formagdo fluida, complexa, com zonas de
estabilidade diversas e variadas. Para Vigotski (2001, p. 465), “o significado ¢ apenas
uma dessas zonas de sentido, que a palavra adquire em um determinado contexto, uma
zona mais estavel, uniforme e exata”.

Ao tomarmos a palavra, no 1éxico, de forma isolada, ela tem apenas um
significado, “mas este ndo ¢ mais que uma poténcia que se realiza no discurso vivo no
qual o significado ¢ apenas mais uma pedra no edificio do sentido” (VIGOTSKI, 2001,
p. 465).

Rey (2004), partindo da consideracdo de que a ideia de sentido foi ignorada ou
omitida na traducdo ocidental de Vigotski e também na propria psicologia soviética e,
mais ainda, que Vigotski ndo teve tempo para desenvolver as consequéncias e as
diferentes alternativas tedricas possiveis do termo “sentido”, amplia esta discussao.

Para o autor, apesar de Vigotski ndo ter desenvolvido a categoria sentido em sua
obra, o que o educador russo escreveu revela consisténcia suficiente para se deixar
“aberta uma alternativa tedrica que incluia a possibilidade de desenvolver uma teoria da
subjetividade de uma perspectiva histérico-cultural” (REY, 2004, p. 51).

Rey aponta que essa categoria, na obra de Vigotski, revela-se como a unidade
constitutiva da subjetividade, “capaz de expressar processos complexos de subjetivagdo
naquilo que tem de dinamico, irregular e contraditério” (REY, 2004, p. 51). O sentido
ndo omite o objetivo, mas representa o processo através do qual o objetivo se converte
em psicologico, de modo a unir inseparavelmente a produgdo subjetiva a uma histdria e

a um contexto social.

29



A categoria sentido possibilita, ainda, ultrapassar o entendimento da psique com
uma resposta ao meio, com reflexo objetivo, permitindo compreender que o sujeito se
organiza nas suas condicdes de vida social sem que seja, contudo, um efeito linear
dessas condigdes. Nessa perspectiva, o social constitui-se em uma forca ativa e geradora
de sentido de forma permanente, sendo impossivel separar o sujeito do social, o que ndo
significa, contudo, que o social seja determinante causal e externo da producdo de
sentidos.

Em nosso entender, as contribui¢gdes de Rey sdo importantes, pois ilustram que a
consciéncia ndo ¢ constituida apenas do cognitivo e do intelectual, mas também das

emocdes, fato ja anunciado pelo proprio Vigotski.

O pensamento nao nasce de outro pensamento, mas do campo da consciéncia,
que o motiva, que abrange nossos pendores ¢ necessidades, nossos interesses
e motivagdes, 0s nossos afetos e emogdes. Por tras do pensamento existe uma
tendéncia, afetiva e volitiva. S6 ela pode dar a resposta ao ultimo porque na
analise do pensamento. (VIGOTSKI, 2001, p. 479)

Temos, portanto, duas categorias — significado e sentido — importantes para
compreender a relagio entre pensamento e palavra como constitutiva da consciéncia. E
importante ressaltar que, apesar de serem diferentes e de ndo perderem sua
singularidade, ambas ‘“ndo podem ser compreendidas descoladas uma da outra, pois
uma nao existe sem a outra” (AGUIAR; OZELLA, 2006, p. 226).

A partir delas, ¢ possivel compreender que a atividade humana ¢ sempre

significada, uma vez que:

O homem, no agir humano, realiza uma atividade externa e uma interna, e
ambas as situagdes (divisdo essa somente para fins didaticos) operam com os
significados. Nessa perspectiva, Vigotski (2001) lembra que o que
internalizamos ndo ¢ o gesto como materialidade do movimento mas a sua
significagdo, que tem o poder de transformar o natural em cultural.
(AGUIAR; OZELLA, 2006, p. 226)

Os significados sdo, assim, o ponto de partida para compreender a consciéncia
humana; os sentidos, por sua vez, sao o caminho para zonas mais fluidas, complexas,
que revelam os eventos psicoldgicos que a palavra desperta na consciéncia de cada um,

destacando a singularidade do sujeito.
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Em sintese, a partir do exposto até agora, podemos afirmar que, para a
psicologia socio-historica, o homem é um ser ativo, social e histdrico e, a partir dessa
condi¢do e da sociedade na qual esté inserido, processualmente constitui suas formas de
pensar, agir e sentir, ou seja, sua consciéncia.

Com base nesses pressupostos, podemos avangar e compreender a importancia e
o papel da educagdo, considerando que, para se apropriar do que foi alcancado ao longo
do desenvolvimento historico e criar novas funcgdes psiquicas, € necessario que o
homem participe das diversas atividades da sociedade, mediadas pelos fenomenos e
instrumentos da cultura nas e pelas relagdes com outros homens pois, como afirma
Vigotski, “o caminho do objeto até a crianca e desta até o objeto passa através de outra
pessoa” (2000a, p. 40).

Como complementa Leontiev,

Podemos dizer que cada individuo aprende a ser um homem. O que a
natureza lhe d4 quando nasce ndo lhe basta para viver em sociedade. E-lhe
ainda preciso adquirir o que foi alcangado no decurso do desenvolvimento
historico da sociedade humana. (LEONTIEV, s/d, p. 285)

5. Funcdo social da educacdo escolar

Como podemos constatar a partir do exposto acima, cada nova geragao,
participando das diversas formas de atividade social, na e pela relagdo com outros
homens, por meio da linguagem, apropria-se dos objetos e fendmenos -criados
historicamente ao longo do tempo, formando seu pensamento e seu saber que, por sua
vez, serdo apropriados pela geracao seguinte, em um movimento continuo.

Nesse sentido, Leontiev esclarece que a educag¢do assumiu historicamente e
assume, hoje, as mais variadas formas, desde a imitagdo dos atos do meio,
caracteristicas da crianca e das primeiras etapas do desenvolvimento historico da
humanidade, at¢ formas mais complexas e especializadas como a educagdo escolar
(LEONTIEV, s/d, p. 290-1).

E importante ressaltar que temos consciéncia que, ao analisarmos criticamente a

experiéncia historica dos processos educativos e de transmissao da cultura, incluindo ai
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a escola, constaremos que desempenharam, em determinados cendrios, tempos e
lugares, fun¢do de reproducdo ideoldgica, contribuindo para manter as relagdes sociais
vigentes.

No entanto, acreditamos que tal fato ndo compromete e muito menos inviabiliza
o papel potencial da educacdo de transformar as relagcdes sociais. Na verdade, o
processo educativo tem em seu dmago a contradi¢ao de ser conservador €, a0 mesmo
tempo, trazer a possibilidade da transformacao.

Dessa forma, sem desconsiderar tal contradi¢do, iremos nos referir aqui a um
processo educacional que se identifica com os interesses da maioria da populagdo e que,
portanto, “se legitima como media¢do para a constru¢do da cidadania” (SEVERINO,
2008, p. 126)

Nessa perspectiva, ¢ importante refletirmos sobre a especificidade da educagao
na sociedade brasileira atual, considerando as mudangas sociais e culturais ocorridas nos
ultimos anos e, a partir disso, reconhecer as possiveis formas e espagos de
aprendizagem.

Pensar nessa direcdo significa, em nosso entender, considerar alternativas
integradas e, assim, compreender que, para além da escola, existem outros espagos de
aprendizagem que ndo sdo instancias opostas e contraditorias a ela, mas que, muito pelo
contrario, podem compor e complementar a educacdo escolar.

Nessa perspectiva e levando-se em conta nao s6 a dimensdo cognitiva do sujeito,
mas também as afetivas, biologicas, motoras, além do contexto socio-historico, a
educagdo ganha um sentido multissetorial, de composi¢ao de estratégias e alternativas
de politicas publicas, que apontam para o desenvolvimento de agdes em rede.

Compreendemos, assim, que a articulagao de diferentes organizagdes e servicos
de um determinado territério pode dar oportunidade para criancas e jovens circularem
em espacos distintos e interagirem com diversos atores sociais, 0 que possibilita o
desenvolvimento de um processo educativo que favorece a ampliagdo do universo
cultural, bem como o desenvolvimento de diferentes linguagens: oral, escrita, corporal,
artistica, digital, entre outras.

Cabe destacar aqui que, nesse contexto, ndo podemos deixar de considerar o

avanco das tecnologias de informac¢do e comunicagdo que ndo s6 ampliam tempos e
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espaco de aprendizagem, como também produzem modificagdes nos modos de aprender
dos sujeitos.

Embora este ndo seja o foco do presente estudo, ndo queremos deixar de abrir
um parénteses para registrar que temos clareza de que ndo € mais possivel pensar
educagdo e escola sem considerar as possibilidades oferecidas pelas diferentes midias,
bem como as profundas modifica¢des advindas delas nas diferentes esferas sociais. Esse
¢ um desafio do nosso tempo e, embora avangos tenham sido feitos, como educadores,
ainda temos muito o que caminhar nessa dire¢ao.

Retomando, entendemos e reconhecemos que na sociedade atual existem
diversos e novos espacos de aprendizagem que precisam ser considerados e pensados.
Com isso, no entanto, nao deixamos de reconhecer o papel fundamental e privilegiado
da escola.

Entendemos que a escola, em uma sociedade democratica, ¢ a responsavel por
garantir que as geragdes mais jovens tenham a oportunidade de se apropriarem dos
instrumentos culturais basicos que permitem compreender a realidade social e promover
o seu desenvolvimento. Assim, a escola tem um papel importante, que ¢ o de
possibilitar que todas as criancas e jovens tenham oportunidades mais iguais, tendo
papel fundamental na minimiaza¢do das diferengas sociais dadas pelas familias de
origem.

Reafirmamos, assim, que, do nosso ponto de vista, a escola, na sociedade
brasileira atual, tem como tarefa ensinar bem, responsabilizar-se sobre os resultados e
garantir a aprendizagem de todos os seus alunos. Para tanto, ¢ preciso ultrapassar as
esferas cotidianas e desenvolver um conjunto de agdes intencionais, conscientes,
dirigidas para o fim especifico de promover a apropriacdo dos instrumentos culturais,
concretizados e organizados no curriculo escolar que, como aponta Severino (2008, p.
122), é “a mediagdo substantiva privilegiada da formacao educacional humana”.

Por se tratar de uma pratica cultural produtora de significados que se da na trama
das relagdes sociais, 0 mesmo autor aponta que o curriculo ¢ enviesado por conflitos de
poder (SEVERINO, 2008, p. 122).

Assim, entendemos o curriculo como um conjunto de experiéncias teodricas e
praticas que um dado sistema educacional seleciona entre intmeras possibilidades

existentes, a partir de crengas e valores, e que pode potencialmente ir ao encontro das
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necessidades e interesses dos alunos e favorecer a formacdo de identidades plurais,
questionadoras e criticas, ou, pelo contrario, ser alheio a realidade do aluno e manter
situagdes de exclusao e desigualdade produzidas pelas relagdes sociais.

Sendo assim, acreditamos que o curriculo deve partir sempre da realidade,
interesse e necessidades dos alunos. O ponto de partida ¢ o que o aluno ja sabe e as
praticas sociais do seu ambiente; no entanto, ¢ preciso ir além, trazendo novos e
diversos elementos da cultura produzida pelos homens ao longo do tempo, incluindo
nao s os conhecimentos técnicos, cientificos e das diferentes linguagens, mas também
aspectos éticos e estéticos.

Como ressalta Severino:

O curriculo é mediacdo substantiva de encontro, de experiéncias
significativas que sdo revivenciadas mediante o resgate, pela memoria, dos
sentidos inscritos na cultura objetivada e pelo suscitar dos sentidos de que as
pessoas sao portadoras. (SEVERINO, 2008, p. 116)

Vigotski contribui para pensarmos o tipo de educagdo escolar que queremos e,

consequentemente, qual o curriculo necessario, ao apontar que:

O unico bom ensino ¢ o que se adianta ao desenvolvimento. A aprendizagem
impulsiona o desenvolvimento, este ndo acompanha aquele como uma
sombra que acompanha o objeto que a projeta. (VIGOTSKI, 1991, p. 49)

De seu ponto de vista, aprendizado nao ¢ desenvolvimento; entretanto, o
aprendizado adequadamente organizado pde em movimento varios processos de
desenvolvimento que, de outra forma, seriam impossiveis de acontecer. Assim, o
aprendizado ¢ um aspecto necessario ¢ universal do processo de desenvolvimento e das
fungdes psicoldgicas culturalmente organizadas e especificamente humanas
(VIGOTSKI, 1991, p. 49).

Partindo da inter-relagdo entre aprendizagem e desenvolvimento, o autor ressalta
o papel fundamental do aprendizado escolar nesse processo e, para elaborar as
dimensdes desse aprendizado, formula o conceito de Zona de Desenvolvimento
Proximal.

Esse conceito determina dois niveis de desenvolvimento. O primeiro ¢ o de

desenvolvimento real, “isto é, o nivel de desenvolvimento das funcdes mentais da
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crianga que se estabeleceram como resultados de certos ciclos de desenvolvimento ja
completados” (VIGOTSKI, 1991, p. 49). Em outras palavras, indica o que as criangas
conseguem fazer por si mesmas.

Nessa direcdo, Vigotski nos desafia a pensar que “aquilo que a crianca consegue
fazer com ajuda dos outros poderia ser, de alguma maneira, muito mais indicativo de
seu desenvolvimento mental do que aquilo que consegue fazer sozinha” (VIGOTSKI,
1991, p. 49).

A distancia entre o nivel de desenvolvimento real, determinado por aquilo que a
crianca soluciona de forma independente, e o nivel de desenvolvimento potencial,
caracterizado pela solu¢do de problemas orientados por um adulto ou em colaboragao
com companheiros mais capazes, ¢ chamada por Vigotski de Zona de Desenvolvimento
Proximal (VIGOTSKI, 1991, p. 113).

Entender a articulagdo e inseparabilidade dos processos de apropriagdo do
conhecimento e do desenvolvimento do pensamento, possibilita compreendermos que
a fungdo da educagao escolar ¢ propiciar, ao mesmo tempo, a assimilacdo dos contetidos
e o desenvolvimento das capacidades e habilidades do pensamento.

Pensar a escola a partir desta premissa significa compreender que a apropriagao
do conhecimento deve ser a base e a referéncia da atividade escolar, rompendo a
dicotomia entre conhecimento formal e capacidades e habilidades de pensamento ainda
presentes no discurso e na pratica educacional brasileira.

Ainda ¢ comum entre educadores a ideia de que o papel da escola ¢ facilitar o
desenvolvimento das capacidades de pensamento e que as atividades devem ter como
centro apenas o fazer do aluno. Tal fato leva a discursos e posturas que defendem
concepgoes como “aprender a aprender” ou que o meio e fim da escola ¢ a “formagado
de individuos criticos, conscientes € criativos”.

Tais discursos e posturas, muitas vezes assumidos pelos professores e sistemas
de ensino e até mesmo veiculados na literatura de forma hegemdnica e sem uma maior
reflexdo,'® acabam por favorecer um esvaziamento dos contetidos curriculares, gerando
o perigo de se cair em um espontaneismo, ou seja, em uma pratica educativa baseada

em ideias gerais e imprecisas € que, por isso, deixa de ser intencional e dirigida para

6 ¢t SAMPAIO, Maria das Mercés Ferreira. MARIN, Alda Junqueira. Precariza¢do do trabalho
docente e seus efeitos sobre as praticas curriculares. Educ Soc set/dez 2004; 25(89):1203-25. Disponivel
em: <http://www.scielo.br/pdf/es/v25n89/22618.pdf>.
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um fim especifico, o que acaba por ndo promover a aprendizagem e, consequentemente,
o desenvolvimento dos alunos.

Certamente nao estamos defendendo aqui uma educagdo centrada na simples
transmissao de conhecimentos nem deixando de reconhecer a validade e importancia de
favorecer o desenvolvimento da capacidade dos alunos de buscar novos conhecimentos,
de resolver problemas, de construir novas e proprias formas de expressao.

Trata-se, sim, de resgatar o sentido desse discurso e o valor dos conteudos
escolares para o desenvolvimento do pensamento dos alunos, ressaltando que ndo ¢
possivel formar um pensamento critico e criativo ou um sujeito capaz de compreender e
intervir na sua realidade a ndo ser a partir da apropriacdo de instrumentos culturais
basicos, que dao a sustentagado e possibilidade para que isso aconteca.

Assim, entendemos que a escola ndo deve se centrar em curriculos estanques e
alheios aos interesses e necessidades do aluno, bem como nao deve adotar uma postura
de ndo interven¢do em nome de “ favorecer a aprendizagem”, relegando a um plano de
menor ou nenhuma importancia a transmissao do conhecimento socialmente construido.

Constru¢do ¢ transmissdao do conhecimento devem ser entendidos como
processos interdependentes que devem ser considerados de forma articulada, e ndo
excludente. Desse modo, a escola ndo deve ser concebida como um espaco que apenas
cria condi¢des ou favoreca a aprendizagem do aluno mas, sim, como institui¢do que
planeja, organiza e se responsabiliza por essa aprendizagem.

E importante ressaltar que ndo estamos falando de qualquer conteudo ou que a
simples prescri¢do de um curriculo garanta a aprendizagem, mas, como aponta Silva, de
conteidos que possibilitam o conhecimento da realidade e promovam o

desenvolvimento humano de tal forma que leve os individuos & emancipacdo.'’

Se o professor, ao transmitir o conhecimento, tiver em sua acdo esse fim,
levard o aluno a refletir sobre si e a realidade que o cerca, propiciard a esse
aluno aprender valores éticos que visam ao bem comum, que possibilita o
rompimento, ou pelo menos o questionamento da légica do capital. Isso
porque nenhum conhecimento é neutro, destituido de intencionalidade e o
mesmo ocorre com a transmissdo dele. (SILVA, 2007, p. 143)

'7 A emancipagio humana é entendida pela autora no sentido marxista do termo e se refere a possibilidade
de o individuo se desenvolver plenamente, pertencendo ao género humano de modo livre, sendo dono de
sua propria histéria e dispondo de condigdes materiais para satisfazer as suas necessidades, bem como a
de todos os homens (SILVA, 2007, p. 141-53).
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Assim, reconhecemos o carater politico da educacgdo e a escola como espaco de
critica ¢ promocao do desenvolvimento humano que se dé, entre outras acdes
educativas, a partir da transmissao do conhecimento.

E fundamental considerar também, como aponta Leite (2006), que a afetividade
também esta presente nas relagcdes de ensino, sendo preciso superar visdes dualistas da

educagdo que promovem uma cisao entre cognicao ¢ afeto:

As condi¢des de ensino, incluindo a relagdo professor-aluno, devem ser
pensadas e desenvolvidas levando-se em conta a diversidade dos aspectos
envolvidos no processo, ou seja, ndo podemos mais restringir a questdo do
processo ensino-aprendizagem apenas a dimensdo cognitiva, dado que a
afetividade também ¢ parte integrante do processo. (LEITE, 2006, p. 33)

A partir das consideracdes apresentadas acima, € possivel afirmar que, em nosso
entender, a educacdo ¢ uma forma universal do desenvolvimento humano, inseparavel
do meio cultural, que tem como fun¢do impulsionar o desenvolvimento do aluno,
possibilitando a apropriagdo e a reprodugao da cultura historicamente construida e que
envolve nao sé as condigdes objetivas — aspectos materiais, estruturais e institucionais,
mas também, e a0 mesmo tempo, as subjetivas.

Em sintese, concordamos com Severino quando afirma que a educacio deve ser

assumida como:

Pratica simultaneamente técnica e politica, atravessada por uma
intencionalidade teorica, fecundada pela significagdo simbdlica, mediando a
integracdo dos sujeitos educandos nesse triplice universo das mediagdes
existenciais: no universo do trabalho, da produgdo material, das relacdes
econdmicas; no universo das mediac¢des institucionais da vida social, lugar
das relagdes politicas, esfera do poder; no universo da cultura simbolica,
lugar da experiéncia da identidade subjetiva, esfera das relagdes intencionais.
(SEVERINO, 2008, p. 126)
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6. Ensino da leitura e da escrita

Ao discutirmos a fungdo social da escola, optamos por uma abordagem mais
ampla, sem nos determos especificamente nas diferentes areas do conhecimento e
componentes curriculares. No entanto, considerando nossos objetivos de pesquisa,
pensamos ser importante fazer uma breve reflexdo sobre o ensino da leitura e da escrita
no contexto escolar.

Nao se pretende aprofundar a discussdo nesse campo, embora ele seja
importante, mas sim situar o leitor, apresentando uma sintese das nossas concepgoes.

Cabe destacar que pensamos o ensino da leitura e da escrita a partir da visao ja
apresentada, que ndo concebe o homem como simples reflexo do meio, tampouco
dotado de estruturas inatas a serem desenvolvidas, mas inserido em um contexto soOcio-
histérico e que, em sua atividade, mediada pelos objetos construidos pela humanidade
em relagdo a outros homens, apropria-se da cultura material e simbdlica produzida ao
longo do tempo.

Entendemos também que as aquisi¢des culturais humanas sdo apropriadas
pelas novas geracdes nos e pelos processos sociais, sendo a escola uma importante
instancia para este fim, uma vez que tem como tarefa transmitir os conhecimentos
socialmente construidos, entre eles as diferentes linguagens.

Assim, considerando a linguagem como uma objetivacdo construida socialmente
e que tem enorme importancia no desenvolvimento do psiquismo humano, ¢ preciso
que o individuo se aproprie das caracteristicas das diferentes formas de linguagem, na e
pelas relacdes com outros membros mais experientes da cultura.

De fato, a crianca se apropria da linguagem em diferentes espacos e esferas
sociais, mas a escola ¢, no nosso entender, um espago privilegiado para essa
aprendizagem, uma vez que pode, ao romper com as esferas cotidianas, possibilitar a
apropriagdo de diferentes géneros de textos que ndo sdo reiterativos no dia a dia e na

realidade do aluno, mas que s@o importantes para o exercicio da cidadania.
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Nessa dire¢do, nos Gltimos anos, diversos autores'® tém apontado que o ensino
da leitura e da escrita deve estar voltado para os diferentes usos e fungdes que a leitura e
escrita tém em nossa sociedade, ou seja, na perspectiva do letramento.

Pensar o ensino da leitura e da escrita nessa direcdo implica considerar os
aspectos socio-historicos da linguagem escrita e, a0 mesmo tempo, as aprendizagens e
habilidades adquiridas por cada sujeito, bem como as praticas sociais a que o individuo
tem acesso a partir do momento que adquire a condigdo de letrado.

De fato, o letramento, entendido como “um estado ou condicao que adquire um
grupo social ou individuo como consequéncia de ter-se apropriado da escrita e de suas
praticas sociais” (SOARES, 1998, p. 39), d4 um novo lugar social ao sujeito ao
possibilitar novas formas de se relacionar com o mundo, como os outros € com o0s bens
culturais. Enfim, “a hipotese ¢ que aprender a ler e a escrever e, além disso, fazer uso da
leitura e da escrita transformam o individuo, levam o individuo a um outro estado ou
condicdo sob varios aspectos: social, cultural, cognitivo, linguistico, entre outros.”
(SOARES, 1998, p. 39)

Dessa forma, entende-se que, para o sujeito compreender e intervir na realidade
social, em uma cultura letrada, ¢ preciso apropriar-se de diferentes géneros de discurso.
Em outras palavras, ndo basta ser alfabetizado e conhecer algumas regras gramaticais; €
preciso ler, compreender e produzir um niimero consideravel dos textos que circulam
socialmente.

Nessa perspectiva, evidencia-se o papel da escola de ensinar e garantir que todos
os seus alunos aprendam a ler e a escrever os géneros discursivos necessarios para
participar da vida social de forma critica, consciente, podendo atuar com autonomia.

Sao diversas as opgdes tedricas metodologicas que influenciaram e ainda
influenciam o ensino da leitura e da escrita em nossas escolas. Segundo Rojo e Cordeiro
(2004), desde a década de 1980, circula no Brasil a ideia de que o texto ¢ a base de
ensino de lingua portuguesa no Ensino Fundamental, conforme se pode constatar em
varias propostas curriculares de programas de diferentes estados do Brasil.

No entanto, ao longo desse periodo, o texto foi tomado como objeto de uso, e
ndo de ensino, uma vez que as praticas de ensino da leitura e producdo se guiavam

muito mais pelas formas e contetidos do que pelas finalidades do texto.

'8 L eite (2005), Kleiman (1995), Rojo (1998), Soares (1998) , Tofuni (1995), entre outros.

39



A partir do final dos anos 1990, os programas e propostas curriculares oficiais,
como os Parametros Curriculares Nacionais, modificaram o enfoque do ensino de texto
e de seus usos em sala, revelando, nas palavras das autoras, “uma virada discursiva ou
enunciativa”.

Na nova perspectiva, forma e contetido sdo importantes, mas s6 podem ser
determinados a partir do funcionamento social e contextual do género discursivo. Como

apontam Rojo e Cordeiro:

Trata-se de enfocar, em sala de aula, o texto em seu funcionamento € em seu
contexto de producdo/leitura, evidenciando as significagdes geradas mais do
que as propriedades formais que ddo suporte a funcionamentos cognitivos.”
(ROJO; CORDEIRO, 2004, p. 11)

As situagdes de producao e de circulacao dos textos, assim como a significagdo
que nelas ¢ forjada, passam a ter importancia consideravel. Dessa forma, a no¢do de
género do discurso, conforme proposto por Bakhtin, traz uma contribui¢do significativa
para orientar o ensino da linguagem escrita.

Nessa perspectiva, compreende-se que a linguagem esta relacionada a todos os
campos da atividade humana. Nesses diferentes contextos, o emprego da lingua se da

por meio de enunciados orais e escritos, enunciados que refletem, segundo Bakhtin,

As condigdes especificas e as finalidades de cada referido campo nédo s6 por
seu conteudo (tematico) e pelo seu estilo de linguagem, ou seja, pela selecdo
dos recursos lexicais, fraseologicos e gramaticais da lingua mas, acima de
tudo, por sua constru¢do composicional. (BAKHTIN, 2006, p. 261)

Uma vez que ndo se esgotam as possibilidades da “multiforme atividade
humana” (BAKHTIN, 2006, p. 261) e que cada campo desta atividade se desenvolve e
se torna mais complexo, a riqueza e diversidade desses enunciados sdo infinitas.

Sendo assim, o uso da linguagem amplia-se na mesma medida em que as
atividades que o homem desempenha ao longo de seu desenvolvimento se diversificam.
Como afirma o autor, “a lingua passa a integrar a vida através de enunciados concretos
(que a realizam); ¢ igualmente através de enunciados concretos que a vida entre na

lingua” (BAKHTIN, 2006, p. 265).
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Bakhtin denomina de géneros do discurso os tipos relativamente estaveis de
enunciados utilizados nas diferentes esferas de atuacdo do homem, considerando que se
constituem em “correias de transmissdao entre a histéria da sociedade e a historia da
linguagem” (BAKHTIN, 2006, p. 268).

O autor chama a atencdo para a extrema heterogeneidade dos géneros do
discurso orais e escritos, explicando que neles devemos incluir desde as breves
conversas do cotidiano, os relatos do dia-a-dia, as propagandas, romances, cronicas, até
os textos cientificos nas suas mais variadas manifestagdes.

Nessa direc¢do, aponta para a diferenca entre os géneros primdrios (simples) e os
secundarios (complexos), ressaltando ndo ser esta apenas uma diferenca funcional.

Os géneros primarios, orais e escritos, formam-se nas condigdes da comunicagao
discursiva imediata do cotidiano, como o bate-papo informal, o bilhete e o telefonema
pessoal.

Ja os géneros secundarios — como romances, dramas, teses de doutorado e
pareceres juridicos — surgem ‘“nas condi¢cdes um convivio cultural mais complexo e
relativamente muito desenvolvido e organizado (predominantemente o escrito) —
artistico, cientifico, sociopolitico etc.” (BAKHTIN, 2006, p. 261263).

A partir disso, ¢ possivel pensar que os géneros primdrios sdo apropriados nas
situacdes cotidianas do dia a dia sem que seja necessario planejamento ou
desenvolvimento de estratégias especificas para tanto. Ja4 os géneros secundarios
necessitam de uma situacao intencional e organizada de ensino para serem apropriados,
sendo papel da escola promover e garantir essa aprendizagem.

A abordagem bakthiniana tem trazido importantes contribui¢des para o ensino
da leitura e da escrita no Brasil; no entanto, ¢ importante ressaltar, como apontam Rojo
e Cordeiro (2004), que, apesar da crescente produgao teorica, nessa perspectiva, sobre o
ensino de texto, os professores apresentam muitas duvidas quanto a como efetivamente
ensinar a leitura e a producdo de texto a partir dos géneros. Para as autoras, tratam-se de
“davidas sobre o0 modo de pensar ¢ o modo de fazer esse ensino de novos objetos”
(ROJO; CORDEIRO 2004, p. 12).

Nossa experi€éncia mostra que, em anos mais recentes, embora mais
familiarizados com a perspectiva de ensino por meio dos géneros, os professores, em

sua maioria, ainda encontram um grande desafio para concretiza-la em sala de aula, o
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que demanda, em nosso entender, a produc¢do de subsidios para orientd-los em suas
acgoes.

Viérios autores, no pais e no exterior, tém desenvolvido estudos e propostas de
orientagdo para o ensino de texto a partir da teoria bakhtiniana, como Broncard, Dolz,
Schneuwly, em Genebra e Brait, Faraco, Geraldi, Goulart, Machado e Rojo, no Brasil.

Tais propostas e perspectivas tém divergéncias importantes entre si,
principalmente em relacio ao modo como o gé€nero ¢ introduzido na escola, e os
encaminhamentos didaticos que transformam o género de referéncia em objeto de
ensino e aprendizagem.

Como, devido as condi¢des concretas de tempo e foco, ndo ¢ possivel determo-
nos nessa discussdo no presente estudo, optou-se por apresentar as ideias de Dolz e
Schneuwly (2004), ndo s6 por considerarmos sua relevancia, consisténcia e pertinéncia
para o ensino da leitura e da escrita, como também porque ¢ a perspectiva que orienta
teoricamente as propostas dos Cadernos de Atividades do Professor, da Olimpiada de
Lingua Portuguesa, foco dessa pesquisa.

Para Dolz e Schneuwly, a escola, na sua missdo de ensinar os alunos a escrever,
ler e falar, sempre trabalhou com géneros. Contudo, ndo se pode deixar de considerar a
particularidade desse trabalho, uma vez que hd um desdobramento: nas agdes de
aprendizagem, o género deixa de ser apenas instrumento de comunicagdo para
constituir-se, a0 mesmo tempo, em objeto de ensino e aprendizagem, ou seja, “torna-se
género para aprender, embora continue sendo género para comunicar’ (DOLZ;
SCHNEUWLY, 2004a, p. 81).

De fato, o género trabalhado na escola ¢ uma variagdo do de referéncia, ou seja,
daquele que circula em outras esferas sociais, variacdo construida a partir de objetivos
de ensino-aprendizagem. Como afirmam os autores, “toda introducdo do género na
escola faz dele, necessariamente, um género escolar, uma variacdo do género de origem.
O que muda sdo os tipos e os graus de variagdo” (DOLZ; SCHNEUWLY, 2004a, p. 82).

E importante considerar, nesse contexto, que a introdugdo de um género na
escola ¢ sempre uma decisao didatica, para atingir objetivos precisos de aprendizagem.
Para os autores, esses objetivos devem ser sempre dois: em primeiro lugar, aprender a

dominar o género para melhor conhecé-lo, compreendé-lo, aprecia-lo e saber produzi-lo
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fora da escola; em segundo, desenvolver capacidades que ultrapassam o género em
questdo e possam ser transferidas para outros.

Nessa direcdo, os pesquisadores suicos apontam para a importancia da precisao
ao se definir as dimensdes ensinaveis de um género para favorecer a apropriagao deste
como instrumento e possibilitar, assim, o desenvolvimento de capacidades de
linguagem diversas a ele associadas. Para os autores, “o objeto de trabalho sendo, pelo
menos em parte, descrito e explicitado, torna-se acessivel a todos nas praticas de
linguagem de aprendizagem” (DOLZ; SCHNEUWLY, 2004a, p. 89).

Apontam, também, que os géneros podem ser considerados como “instrumentos
que fundam a possibilidade de comunicacdo” ao estabilizar os elementos formais e
rituais das praticas de linguagem. Os géneros funcionam “como um modelo comum,
como uma representagdo integrativa que determina um horizonte de expectativas para
os membros de uma comunidade que compartilham as mesmas praticas de linguagem”
(DOLZ; SCNEUWLY, 2004a, p. 74).

Ao atravessar a heterogeneidade das praticas de linguagem, o género faz emergir
toda uma série de regularidades no uso. Dolz e Scneuwly (2004a) afirmam que “‘sdo as
dimensdes partilhadas pelos textos pertencentes ao género que lhe conferem uma
estabilidade de fato, o que ndo exclui evolugdes, por vezes, importantes” (p. 75).

Partindo do pressuposto de que o desenvolvimento ¢ considerado como um
processo de apropriacdo das experiéncias acumuladas pela sociedade no curso de sua
histéria, os autores apontam duas no¢des fundamentais no processo de apropriacao da
linguagem oral e escrita pela crianga: as praticas e as atividades de linguagem.

O conceito de pratica de linguagem refere-se “as dimensdes particulares do
funcionamento da linguagem em relagdo as praticas sociais em geral, tendo a linguagem
uma fun¢do de mediacdo em relagdo a estas tltimas” (DOLZ; SCNEUWLY, 2004a, p.
71).

Sendo assim, para compreender o funcionamento da linguagem como pratica
social, € preciso analisar “suas variacoes e diferenciacdes a partir da identidade social
dos atores, das representagdes que tém dos usos possiveis da linguagem e das fungdes
que eles privilegiam, de acordo com sua trajetoria” (DOLZ; SCNEUWLY, 2004a, p.
73).
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A natureza das praticas sociais € heterogénea, assim como seus papéis, normas,
ritos e codigos ndo sdo estaticos, mas dinamicos e variaveis. Como afirmam os autores a
partir de Bautier, as praticas sociais de linguagem “sao o lugar de manifestagdes do
individual e do social na linguagem” (DOLZ; SCNEUWLY, 2004a, p. 73).

Para explicar a dimensdo da atividade, os autores partem da concep¢do de

Leontiev, afirmando que, dentre as diferentes atividades humanas, a de linguagem

Funciona como uma interface entre o sujeito ¢ o meio e responde a um
motivo geral de representagdo- comunicagdo, desenvolve-se em zonas de
cooperagdo social determinadas e, sobretudo, ela atribui as praticas sociais
um papel determinante na explicacdo de seu funcionamento. (DOLZ,
SCNEUWLY, 2004a, p. 73)

Orientando-se também pela perspectiva de que as atividades podem ser
decompostas em ac¢des que, nao articuladas diretamente aos motivos, sao orientadas por
objetivos intermedidrios, os autores afirmam que “uma agdo de linguagem consiste em
produzir, compreender, interpretar e/ou memorizar um conjunto organizado de
enunciados orais ou escritos (um texto, no sentido geral que noés damos a esse termo
como unidade linguistica)” (DOLZ; SCNEUWLY, 2004a, p. 74).

Ambas as nog¢des sao fundamentais, uma vez que, para Dolz e Schneuwly, é no
espago situado entre elas que se d& a aprendizagem da linguagem. Os autores afirmam
que “nesse lugar, produzem-se as transformacdes sucessivas da atividade do aprendiz,
que conduzem a constru¢do das praticas de linguagem” (DOLZ; SCNEUWLY, 2004a,
p. 75).

O que vai promover a articulagdo entre as praticas sociais € 0s objetos escolares
sdo os géneros, considerados pelos autores também como um “megainstrumento” que
fornece um suporte para a atividade, nas situagdes de comunicagdo, € uma referéncia
para os aprendizes” (DOLZ; SCNEUWLY, 2004a, p. 75).

Os géneros orais e escritos, por seu carater intermediario e integrador,
constituem referéncia fundamental para a construcdo da atividade de aprendizagem,
uma vez que, ao se constituirem em ponto de comparagdo que situa as praticas de
linguagem, “abrem uma porta de entrada, para estas ultimas, que evita que delas se
tenha uma imagem fragmentdria no momento de sua apropriagdo” (DOLZ;

SCNEUWLY, 2004a, p. 74).
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Para os autores, uma proposta de ensino de leitura, escrita e expressao oral deve
criar contextos de producdo precisos e realizar exercicios multiplos e variados, uma vez
que “¢ isto que permitird aos alunos apropriarem-se das nogdes, das técnicas e dos
instrumentos necessarios ao desenvolvimento de suas capacidades de expressao oral e
escrita, em situacdes de comunicacdo diversas” (DOLZ; SCNEUWLY, 2004b, p. 96).

Para tanto, apresentam como elemento-chave um procedimento que denominam
de sequéncia didatica, “um conjunto de atividades escolares organizadas de maneira
sistematica, em torno de um género textual oral ou escrito” (DOLZ; SCNEUWLY,
2004b, p. 97).

A finalidade de uma sequéncia didatica ¢ ajudar o aluno a dominar melhor um
género de texto, especialmente aqueles com os quais tem pouca experiéncia, ou aqueles
que sao mais dificeis de serem acessados espontaneamente. Assim, a principal fungdo
de uma sequéncia didatica ¢ prover aos alunos acesso a praticas de linguagem novas ou
dificilmente dominaveis, permitindo-lhe escrever ou falar mais adequadamente em uma
dada situa¢ao de comunicagao.

Os autores propdem uma estrutura basica para as sequéncias didaticas, que tem
como objetivo orientar, organizar e dar subsidios concretos para o trabalho do professor.
O primeiro passo ¢ a apresenta¢do da situacdo de produgdo, na qual ¢ descrita de
maneira detalhada, pelo professor, a tarefa que os alunos irdo realizar. Esse momento
visa expor os alunos a um projeto de comunicacao que sera realizado “verdadeiramente”
na produc¢do final e, para tanto, € necessario apresentar um problema de comunicagao
bem definido e preparar os conteudos dos textos que serdo produzidos.

A segunda etapa ¢ a producdo inicial, ou primeira produ¢do, na qual os alunos
fardo uma tentativa de elaborar um texto no género proposto, para, a partir disso,
verificarem as capacidades que devem ser desenvolvidas para que possam dar conta da
tarefa que vira pela frente. Como apontam os autores, “essa etapa permite ao professor
avaliar as capacidades ja adquiridas e ajustar as atividades e os exercicios previstos na
sequéncia as possibilidades e dificuldades reais da turma” (DOLZ; SCNEUWLY,
2004b, p. 98).

A etapa seguinte, os modulos, possibilita trabalhar os problemas detectados, na
medida que consta de varias atividades de observagdo e analise de textos do género

escolhido, tarefas simplificadas de produgdo de textos e a elaboragdo de uma linguagem
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comum entre o professor e seus alunos, para que possam comentar e criticar as

produgoes. Nas palavras dos autores:

Realizando os modulos, os alunos aprendem também a falar sobre o género
abordado. Eles adquirem um vocabulario, uma linguagem técnica, que sera
comum a classe e ao professor e, mais que isso, a numerosos alunos fazendo
o mesmo trabalho sobre os mesmos géneros. (DOLZ; SCNEUWLY, 2004b,
p. 106)

Para finalizar a sequéncia, ¢ realizada a produgao final, que oportuniza ao aluno
por em pratica todo o conhecimento adquirido ao longo do percurso e ao professor
realizar uma avaliagdo a partir de critérios definidos em uma grade construida a partir
durante a propria sequéncia, ou seja, de critérios explicitados por ele e compreendidos
pelos alunos e que permite, além da observacdo das aprendizagens feitas, o

planejamento da continuidade do trabalho.

Essa forma de explicitagdo dos critérios de avaliagdo permite ao professor,
pelo menos parcialmente, desfazer-se de julgamentos subjetivos e de
comentarios freqlientemente alusivos, que ndo sdo compreendidos pelos
alunos, para passar a referir-se a normas explicitas e a utilizar um vocabulario
conhecido pelas duas partes. (DOLZ; SCNEUWLY, 2004b, p. 107)

Os autores apontam, ainda, para a necessidade de revisdo do texto, lembrando
que todo texto permanece provisdrio enquanto estiver submetido a um trabalho de
reescrita; nesse sentido, enfatizam que o aluno deve aprender que escrever também
inclui o reescrever. Para eles, “podemos até dizer que considerar seu proprio texto como
objeto a ser retrabalhado ¢ um objetivo essencial do ensino da escrita” (DOLZ;
SCNEUWLY, 2004b, p. 112).

Para finalizar, ¢ importante considerar, conforme ja apontado anteriormente, que
nao podemos esquecer a dimensao afetiva nos processos de ensino aprendizagem, pois ¢
ela que “possibilita o acesso da crianca ao universo simbolico da cultura, dando origem
a atividade cognitiva e estimulando seu avanco” (GROTTA, 2006, p. 195).

Sendo assim, ¢ importante considerar que a afetividade expressa pelo professor
ao mediar as interacdes do aluno com a linguagem escrita ¢ constitutiva dos significados
e sentidos que o aluno ira construir sobre si mesmo como sujeito leitor e escritor, sobre

seu processo de aprendizagem e sobre o proprio objeto de conhecimento, ou seja o
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sucesso ou o fracasso do aluno ndo é de responsabilidade apenas deste ultimo, mas
também ¢ produzido entre outras instancias, no e pelo proprio processo de ensino e
aprendizagem, tendo a mediacao do professor um papel fundamental.

Evidencia-se, assim, a importancia do professor como mediador no ensino da
leitura e da escrita, uma vez que, “os efeitos da mediacdo ndo sdo somente cognitivos,
mas simultaneamente, afetivos, e esses efeitos subjetivos determinardo as futuras
relagdes que se estabelecerdo entre o sujeito e os objetos de conhecimento” (LEITE,

2006, p. 26).

7. Atividade docente

Para complementar a reflexao sobre o papel da educagdo, nos deteremos em uma
analise mais cuidadosa das caracteristicas da génese e do desenvolvimento da atividade
docente, uma vez que concordamos com Severino (2008, p. 116) quando este afirma
que “é na pratica de seus profissionais que a educacdo ganha corpo e realidade
historico-social”.

A atividade docente, assim como toda atividade humana, ¢ sempre suscitada por
motivos configurados por necessidades social e historicamente construidos. As relagdes
e experiéncias vividas na propria atividade possibilitam novos registros que mobilizam
o professor, objetivamente, para novas agdes, buscas e aprendizagens.

Desse modo, ¢ possivel dizer que, em sua atividade, que ¢ mediada pela
linguagem e pelas relagdes sociais, o professor constitui € desenvolve sua consciéncia,
um processo que, como ja apontamos, estd sempre em constru¢do, e que redunda nas
suas formas de pensar, sentir e agir.

Do ponto de vista historico, a atividade docente existiu ao longo do tempo em
muitos e diversos formatos, mas um traco se conservou: a acao de ensinar. No entanto,
ndo existe um consenso sobre o que ¢ ensinar, uma vez que, como explica Roldao
(2005), coexistem, na representacdo social, duas leituras: a primeira concebe ensinar
como professar um saber; na segunda, ensinar ¢ fazer com que o outro seja conduzido a

aprender.
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Como afirma a autora, atualmente, por razdes socio-historicas, € preciso fazer
uma sintese dialética que supere a dicotomia instalada entre esses dois referentes
aparentemente contraditorios do entendimento da ac¢ao de ensinar.

Assim, alerta para a importancia de ressignificar as duas leituras dominantes,
propondo uma anélise que considere, em ambas as formas de compreender o ensinar, a
mediacio do professor entre o saber conteudinal e o aluno (ROLDAO, 2005).

Na mesma dire¢cdo, Freitas (2004) contribui ao lembrar que a palavra russa
obutchénie significa tanto ensinar, como ser ensinado, apreender, ou seja, refere-se, ao
mesmo tempo, tanto ao verbo transitivo direto ensinar, transmitir conhecimento, como
ao transitivo indireto ser ensinado, aprender, contendo em si essa relagdo do ensinar
inseparavel do aprender.

A fungcdo de ensinar, assim compreendida, reforca o estatuto de
profissionalismo'® do professor, uma vez que este exerce uma fungio especifica, de
dupla vertente: ndo basta o dominio dos saberes conteudinais, que outros atores da
sociedade podem também possuir; ¢ necessario saber fazer a mediacdo entre o aluno e
os conhecimentos.

A fim de se ter clareza sobre o que consiste essa mediagdo, ¢ importante
retomarmos a discussao ja feita, sobre a categoria mediacdo na atividade docente. J& foi
afirmado que o professor desempenha o papel de mediador ao organizar a relagdo do
aluno com os objetos de conhecimento, dando concretude, viabilizando e garantindo o
processo de aprendizagem. Para caminhar um pouco mais nessa reflexao, partiremos,
agora, dos fins da atividade docente para explicitar como, concretizando esse fim, o
professor se revela como mediador e se constitui como herdeiro, critico e intérprete da
cultura.

Em sintese, podemos dizer que a atividade docente tem como objetivo tltimo a
transmissdo de conhecimentos, com sentidos e significados para os aluno, de modo que
possam se apropriar dos mesmos e, entdo, compreender e intervir em sua realidade

social.

' Entendemos por profissionalismo os aspectos teéricos e praticos que diferenciam uma profissio das
demais, ou seja, aquilo que lhe ¢ caracteristico e peculiar, reconhecido pela categoria e pela sociedade. Na
profissao docente, o profissionalismo envolve desde os conhecimentos e saberes necessarios ao exercicio,
passando pelas condigdes objetivas e materiais, até a propria valorizagdo e reconhecimento social da
profissao.
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Para chegar a esse patamar, o professor, tendo como ponto de partida a
realidade de seus alunos, estabelece objetivos claros e precisos e, a partir deles, recorre
a técnicas e conhecimentos cientificos para planejar, prever, organizar e dirigir
situagdes de ensino, acompanhando a progressdao da aprendizagem dos seus alunos,
tomando decisdes de reorganizacdo da agdo, quando a aprendizagem ndo se efetiva. Em
todas essas etapas, leva em conta, a0 mesmo tempo, 0s aspectos cognitivos e afetivos,
comprometendo-se com o desenvolvimento humano que leva a emancipagao.

O descrito no paragrafo acima concretiza, no nosso ponto de vista, o papel de
mediador do professor; sendo assim, compreendemos que a mediagdo revela os
conhecimentos e técnicas usadas pelo professor, os afetos presentes na sua interagdo
com os alunos e a promog¢ao da emancipagao destes.

Mellouki e Gauthier (2004) trazem uma importante contribuicao nesse sentido
ao afirmarem que o professor ¢ um intelectual®® e, como tal, tem um mandato de
herdeiro, intérprete e critico da cultura, que, como ressaltam, “ndo se reduz a uma soma
ilimitada de conhecimentos, de uma cultura que ¢, ao mesmo tempo, conhecimento e
relagdo construida, relacdo em construcdo, sempre inacabada, relacdo consigo mesmo,
como Outro e com o mundo” (MELLOUKI; GAUTHIER, 2004, p. 543).

As ideias desses autores ampliam a compreensdo da categoria mediacdo nas
relagdes professor-aluno, uma vez que, segundo os proprios, “ser herdeiro, ser critico e
ser intérprete da cultura ndo sdo mais do que facetas do papel do mediador
desempenhado pelo professor” (MELLOUKI; GAUTHIER, 2004, p. 559).

Partindo do sentido mais amplo do termo “mandatario”, referente a ordem
social, cultural e politica, os autores afirmam que o professor assume o mandato de
herdeiro, na medida que faz parte de uma cultura que o constituiu. A partir disso, tem
como funcdo tornar o aluno consciente dessa heranga, captando o que ela tem de
positivo e negativo, buscando outros modos de pensar e agir que ndo aqueles da sua
realidade imediata. Assim, constitui-se como critico ao detectar vieses culturais e ao
olhar de forma situada social e historicamente seus proprios modos de ser, pensar ¢ agir,
bem como o dos outros.

No entanto, para que crengas, valores, regras de conduta e os proprios

conhecimentos sejam compreendidos e apropriados pelos alunos, € preciso um esforgo,

% Para os autores, o professor constitui-se como intelectual na medida em que tem a tarefa de criar,
veicular, sustentar e transmitir o saber e a cultura.
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por parte do professor, de interpretagdo, que se traduz em posturas e agdes que
explicam, decodificam, leem e compreendem textos, situagdes e sentimentos.

Dessa forma, ao planejar as etapas de sua aula, organizar a sala para que ela
acontega, propor formas de trabalho aos alunos, explicar o conteudo da disciplina em
questdo, fazer valer as regras de comportamento, o professor desempenha diariamente o
papel de intérprete. Seu papel de mediador também ¢ exercido ao perceber posturas
corporais dos alunos que revelam desconforto, ndo entendimento, falta de interesse, ou,
pelo contrario, de entusiasmo e compreensdo, lampejos de entendimento animando-os
nas dificuldades, incentivando-os e reconhecendo suas conquistas e sucessos.

A partir dessas informacdes, ¢ possivel compreender que o professor faz a
mediagao entre o aluno ¢ os conhecimentos, ao torna-lo consciente da heranca cultural
da humanidade, olhando criticamente para vieses, preconceitos ¢ formas naturalizantes
das relagdes sociais, em um movimento de ler e compreender situagdes € sentimentos e,
ao mesmo tempo, explicar, esclarecer, dar a conhecer, lancando mao, para tanto, de
técnicas e materiais que favorecam a aprendizagem, em um processo avaliativo
constante que possibilita a reformulagao e retomada do percuso, quando necessario.

Pensar o papel de mediador do professor nos remete, também, a dimensao
afetiva da atividade docente, que, muitas vezes, devido a uma tradi¢do racionalista e
dualista na Pedagogia, ¢ minimizada ou até desconsiderada em relagcdo a tecnica e
cientifica. De fato, ¢ importante ter clareza que, no processo educativo, estdo presentes,
a0 mesmo tempo, as condigdes objetivas — aspectos materiais, estruturais e
institucionais — e as subjetivas, relacionada as interagdes professor-aluno, e que estas
ultimas s3o condicdo para que o processo de ensino seja eficaz e garanta a
aprendizagem do aluno.

Como afirma Severino (2008):

A relagdo que faz a mediagdo entre o ato de ensinar ¢ o ato de aprender é
especificamente pedagogica, ou seja, direcionada aos processos de ensino
que s6 ocorrerdo se fecundados por uma intencionalidade, constituida por
uma significagdo, por um sentido. (SEVERINO, 2008, p. 118)

E necessario, portanto, entender a comunicacdo docente como compartilhamento

de sentidos e de significagdes. Uma vez que estes ndo estdo nos objetos ou nas palavras,
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mas nas pessoas, a comunicacao entre alunos e professores deve, segundo o autor, ser
um didlogo entre pessoas portadoras de sentido.

Afirmada a importancia da dimensao afetiva e sendo coerente com o ja discutido
anteriormente, ¢ preciso apontar também a dimensao politica da atividade docente, uma
vez que, ao se constituir como herdeiro, critico e intérprete e, assim, mediador, o
professor possibilita ao aluno conhecer e atuar na realidade social e, a0 mesmo, tempo
ser unico, singular na sua atribuicao de sentidos e significados a si proprio ¢ a realidade.

Podemos compreender, entdo, que a atividade docente tem trés dimensdes:
técnica, afetiva e politica e, como indica Fanfani (2007), é preciso considerar a
articulagdo entre essas dimensdes. Complementando, seria possivel dizer que o
professor ¢ mediador ao considerar essas trés dimensdes no desempenho da sua
atividade.

Nessa dire¢do, para o autor, a racionalidade técnico-instrumental do oficio deve
ser fortalecida, uma vez que o conhecimento racional técnico permite conseguir
eficiéncia e eficacia, objetivos legitimos em um contexto de escassez cultural de
recursos (FANFANI, p. 384).

E preciso, também, agregar & atividade do professor elementos da dimensdo
afetiva, pois a docéncia requer um compromisso €tico, de respeito com os alunos.
Finalmente, ¢ preciso pensar que a docéncia ndo ¢ uma atividade neutra e individual,
mas coletiva e, portanto, profundamente politica, comprometida com a formacgdo de
uma cidadania ativa e com a construcao de uma sociedade mais justa e igualitaria.

Enfim, como ja foi afirmado a partir de Dias da Silva (1998), é preciso
considerar o professor como um ser de saber e de fazer, sendo os saberes entendidos
como elementos constitutivos da atividade docente e que ndo compreendem apenas
conhecimentos, mas também comportamentos, atitudes e valores.

Nessa perspectiva, a formacdo, tanto a inicial como a continuada, constituem-se
como parte integrante da atividade docente, contendo e estando contida nesta em uma
relacdo dialética. Os processos formativos, assim, ndo podem se restringir apenas aos
conhecimentos cientificos e a uma prescricdo de sua aplicabilidade na realidade
educacional; é preciso levar em conta também as dimensdes politicas e subjetivas.

Gatti chama a ateng@o para a importancia de se considerar, nesse contexto, 0s

eventos sociais, politicos, econdmicos ou culturais que permeiam a vida grupal ou
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comunitaria e também se constituem como determinantes que moldam as concepgdes

sobre educag¢do, ensino, papel profissional e as praticas a elas ligadas. Segundo a autora:

E preciso ver os professores ndo como seres abstratos, ou essencialmente
intelectuais, mas, como seres essencialmente sociais, com suas identidades
pessoais e profissionais, imersos numa vida grupal na qual partilham uma
cultura, derivando seus conhecimentos, valores e atitudes dessas relagdes,
com base nas representacdes constituidas nesse processo que ¢, a0 mesmo
tempo, social e intersubjetivo. (GATTI, 2003, p. 5)

Como aponta Silva (2007), os temas desenvolvidos nos processos de formacgao,
“devem ser abordados a partir das necessidades, das condi¢des objetivas e subjetivas da
realidade docente e dos conhecimentos cientificos j4 conhecidos pelos educadores, de
modo que o professor possa refletir sobre sua pratica” (SILVA, 2007, p. 22-3).

Em trabalho anterior (ALTENFELDER, 2004), apontamos, a partir da pesquisa
empreendida, que os professores tém o desejo de serem olhados, compreendidos,
considerados em suas necessidades e processos de aprendizagem, e nos eventos de
formacgao continuada dos quais participam.

A partir desse fato, afirmamos que, se, por um lado, reconhecemos a importancia
do conhecimento cientifico para uma formagao compromissada com o desenvolvimento
profissional; por outro, ndo podemos deixar de considerar os conhecimentos prévios dos
professores, suas concepcdes, crencas e valores, para, a partir disso, promover a
reflexdo e a constru¢cao de novos conhecimentos.

Dessa forma, enfatizamos a necessidade de o formador estabelecer com os
formandos uma parceria, rompendo a dicotomia entre aquele que sabe e aquele que faz,
para construir, em conjunto, um projeto que realmente possibilite o desenvolvimento
profissional. Essa parceria deve se dar, no nosso entender, desde as etapas de
formulacao e planejamento. A formacao inicial e continuada t€ém que ser pensada pelos
varios instancias e atores envolvidos no processo: desde ministério e secretarias de
educacdo, passando pela sociedade civil organizada, universidades e centros de
pesquisa, até e principalmente, a propria escola e sua comunidade, sendo os professores
atores fundamentais na defini¢ao das politicas.

Isolar os professores da formulacdo das politicas e planejamento dos processos

de formagdo, segundo Fortes, “fragiliza e descaracteriza o trabalho do professor,
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fazendo-o perder a sua criatividade e produtividade, ao ter que se submeter & emanagao
de ordens, sem grandes possibilidades de questionamento” (FORTES, 2008, p. 86-7).

Defendemos, assim, uma formacao que nao pode se desvincular da atividade,
por ser parte integrante desta e que, por isso mesmo, deve contemplar todas as suas
dimensdes: cognitiva, afetiva e politica e na qual o professor tem um papel ativo, desde
a formulacao das politicas até a transformacao da propria pratica.

A partir disso, ¢ preciso pensar que a formacao continuada tem um carater que
vai além da “capacitagdo”, do “aperfeicoamento” ou da “reciclagem”, que se referem a
eventos pontuais centrado nos aspectos técnicos cientificos e desvinculados da vida e
dos anseios dos professores, para se constituir em um processo que possibilite a
construgdo de sentidos e significados sobre a propria atividade.

A formagao continuada pode ser compreendida, assim, ‘“como uma atitude, um
valor, constantemente presente de maneira articulada entre as experiéncias da vida e o
pedagogico” (LIMA, 2002, p. 33).

E importante compreender que a formagio so pode se efetivar se tiver condi¢des
para tanto. Sendo assim, € preciso considerar que, apesar do aumento significativo, nos
ultimos anos, de pesquisas e estudos sobre formacdo, bem como de programas e
projetos desenvolvidos pelos sistemas de ensino, a maioria de nossos professores nao
tem as condi¢des necessdrias para obter a formagdo a que tem direito e que precisaria
para o desempenho da sua atividade.

Gatti e Barreto (2009), a partir de estudo sobre a formacao inicial, continuada e
carreira dos professores brasileiros, apontam a precariedade das condi¢des de formagao
dos nossos professores, devido, entre outros fatores, as improvisa¢des que foram
necessarias para o funcionamento das escolas, a partir do crescimento das redes de

ensino nos ultimos 40 anos. Nessa direcao, apontam que:

Crescimento foi um mérito; € chegado o momento de se conseguir que esse
sistema tenha melhor qualidade em seus processos de gestdo, nas atuagdes
dos profissionais ¢ nas aprendizagens pelas quais responde. (GATTI
BARRETO, 2009, p. 12)
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Dessa forma, constatou-se que existe um déficit de formagao, que consideramos
fator de precarizagﬁo21 do trabalho docente, da mesma forma que outros fatores, como
salario, condi¢des materiais € o fato de que as politicas educacionais sdo delineadas sem
que o professor tome parte nela.

Partindo de toda a reflexdo feita neste trabalho, acerca da atividade docente, ¢é
possivel afirmar que os déficits de formagdo causam um vazio de saberes de diferentes
natureza, que impossibilitam que o professor assuma seu mandato de herdeiro, critico e
intérprete da cultura e possa, assim, exercer seu papel de mediador.

Gatti (1996) aponta que os professores, no seu fazer cotidiano, realizam a tarefa
de fazer circular os conhecimentos organizados e estruturados dentro dos limites da
possibilidade concreta que suas condigdes pessoal e institucional determinam, a partir
das representagdes e mediacdes que elaboram e tomam como orientadoras de sua agao.

A partir disso, podemos pensar que, quando ndo sabe “o que” e “como” ensinar
e ndo se tem oportunidade de refletir sobre sua atividade, resta ao professor lancar mao
de praticas ja cristalizadas na cultura docente, orientando-se a partir de juizos
construidos previamente. Por esse motivo, concordamos com Gatti (1996), quando
aponta que olhar os professores na 6tica da cotidianidade, como proposto por Agnes
Heller, pode ampliar a compreensdo sobre seus modos de ser com os alunos, uma vez
que estamos todos imersos na cotidianidade, nela agimos e nos exprimimos como
individuos.

Consideramos necessario, aqui, antes de prosseguir com a discussdo sobre
cotidianidade na atividade docente, a titulo de compartilhar sentidos e significados com
o leitor, fazer uma breve sintese da nossa compreensdo do que se constitui a vida
cotidiana para Heller (2008).

Para a filésofa htingara, o ser humano ¢, ao mesmo tempo, particular e genérico.
Particular, na medida em que cada um ¢ tnico e ndo se repete; no entanto, 0 homem ¢
também um ser genérico “ja que € produto e expressdo de suas relagdes sociais, herdeiro
e preservador do desenvolvimento humano” (HELLER, 2008, p. 36).

Como seres particulares e genéricos a0 mesmo tempo, agimos € nos exprimimos

na vida cotidiana, que, segundo Heller, ¢ a vida de todo homem. Para ela, “todos a

*I Cf FANFANI, 2007; MARIN e GOVANNI,2006 ¢ 2007; SAMPAIOe MARIN,2004
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vivem sem nenhuma excecdo, qualquer que seja seu posto na divisdo do trabalho
intelectual e fisico” (HELLER, 2008, p. 31).

Para a autora, a caracteristica dominante da vida cotidiana ¢ a espontaneidade, e
assim ¢, pois seria impossivel refletir antes de realizar as atividades do cotidiano.
Marcam também a vida cotidiana o pragmatismo, a imitacdo do outro, o
estabelecimento de probabilidades entre as agdes e as consequéncias das mesmas, a
utilizacdo de analogias e precedentes a partir de eventos anteriores e a
ultrageneralizagdao que gera juizos provisorios ou preconceitos.

Todas as caracteristicas do comportamento e do pensamento cotidiano,
anteriormente expostas, sdo importantes e necessarias para que o homem seja capaz de
viver na cotidianidade. De fato, na vida cotidiana, ndo ha como os individuos
examinarem com detalhe e aten¢ado as situagcdes com que se deparam. Tampouco, ndo ha
como refletir sobre forma e conteudo de todas as atividades, estabelecer com certeza
cientifica as consequéncias de todas as agdes, gastar enorme tempo e energia teorizando
sobre as atividades realizadas, avaliar todas as situagdes, considerando precisamente
todas as pessoas com as quais estabelecem relagdes sociais.

Heller alerta, contudo, para a possibilidade de cristalizacdo dessas formas, que,
ao se absolutizarem, ndo deixam uma margem de movimento para o individuo, que,

assim, perde sua dimensao genérica, tornando-se particularidade. Como explica Gatti:

Com este processo de fragmentagdo e parcialidade, tornamo-nos
particularidade. Como particularidade agimos com base em juizos
provisorios que, ao invés de serem continuamente reelaborados, cristalizam-
se e tornam-se guias de nossas avaliacdes de situagdes e pessoas e de nossas
acdes, na vida em geral e no trabalho. Nestas condi¢des, ficamos prisioneiros
de nossos preconceitos. (GATTI, 1996, p. 89)

O professor, como todos os outros, age, no cotidiano, de forma espontanea e
pragmatica, buscando um economismo da suas agdes, para resolver questdes rotineiras,
0 que, a principio, ndo se constitui como um problema; pelo contrério, ¢ uma dimensao
necessaria, sem a qual o cotidiano seria impossivel.

Todavia, como alerta Fortes (2008), a vida cotidiana necessaria nao pode ser

confundida com vida cotidiana alienada. Referindo-se ao professor, aponta:
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A sua capacidade de pensar, sentir e agir ndo devem ficar exclusivamente sob
o controle do quotidiano, pois isto pode leva-lo a perda das suas
potencialidades e possibilidades de emancipacdo e, por conseguinte, & uma
vida quotidiana alienada. (FORTES, 2008, p. 82)

Podemos, entdo, pensar que a atividade docente pode ou nao ser alienada. No
entanto, ao levarmos em consideragdo nossa propria experiéncia, a revisao de literatura
feita, fica claro o quanto os docentes, individualmente e como categoria, estdo sujeitos
a alienagdo.

Como aponta Fortes,

As relagdes que o professor estabelece com seu objecto de trabalho — seus
alunos — e sua relagdo com o saber numa realidade que € em si contraditéria
(realidade educativa) ndo estdo livres das crises e contradi¢cdes indispensaveis
ao processo da sua actividade e desenvolvimento nem a alienacdo. (FORTES,
2008, p. 40)

Dessa forma, consideramos ser importante entender as possiveis formas de
alienagdo na atividade docente, ou seja, como, ao ficar preso exclusivamente ao
cotidiano, o professor perde a possibilidade de exercer seu mandato de herdeiro,
intérprete e critico da cultura, e, assim, assumir o papel de mediador na relacao entre
seus alunos e o conhecimento.

Nao ¢ nossa inten¢cdo desenvolver uma argumentacdo aprofundada sobre o
conceito de alienacdo; basta dizer que estamos partindo de uma concep¢ao marxista,
(MARX, 1970) ampliada por autores como Mezards (2006) e Shaff (1979).

O que nos importa, sobretudo, para os fins deste trabalho ¢ compreender como e
porque o professor pode desenvolver um estranhamento em relagdo a propria atividade e
a si mesmo, bem como em relagdo aos seus alunos e ao seu papel na sociedade,
considerando tanto os aspectos objetivos como os subjetivos.

Optamos, portanto, tomar como referéncia Silva (2007), que, no nosso entender,
traz uma importante contribui¢do para o entendimento desta questdo a partir da

perspectiva socio- historica. Para a pesquisadora:

A alienagdo ¢ o estranhamento do individuo em relagdo a determinados
fendmenos, isso significa que o que este fendmeno representa socialmente
nao ¢ a mesma representagdo que o individuo tem dele, dai o estranhamento.
Para utilizar as categorias da psicologia socio-historica, o significado que o
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fendmeno tem numa coletividade tem pouca ou nenhuma relagdo com o
sentido deste para o individuo, o que faz como que o fendmeno lhe seja
estranho. (SILVA, 2007, p. 176)

A partir da sua investigacao sobre os processos de adoecimento e sofrimento do
professor, a autora estabelece algumas formas de alienagdo na atividade docente. Nessa
direcdo, afirma que a forma predominante ¢ a alienacdo ideologica, que faz com que o
professor desconhega a sua funcdo na sociedade e, consequentemente, ndo reconhega
que os objetivos que estabelece, os recursos e estratégias que escolhe, os conhecimentos
que transmite, a forma como faz, além da propria reflexdo sobre a pratica, podem ou
ndo promover o desenvolvimento e a emancipagdo dos seus alunos.

Discutindo as ideias de Silva, Fortes (2008) argumenta que, no seu entender, a
alienacdo ideologica seria a forma mais adequada de pensar a alienagcdo docente, uma

vez que considera que,

A perda da capacidade do professor para controlar eficientemente os seus
comportamentos € compromissos, em determinada situagdo, para cumprir os
objectivos da educagdo e do ensino, ¢ o principal determinante e produto da
sua alienac@o. Por isso preferimos falar em alienagdo ideoldgica e ndo em
outro tipo de alienag@o que também pode ocorrer. (FORTES, 2008, p. 42-3)

Concordamos com Fortes quando este assume que essa ¢ a principal forma de
alienagdo docente; contudo, pensamos que outras formas de alienagdo descritas por
Silva ajudam na ampliagdao da compreensao do fendmeno.

A autora aponta outra forma de alienagdo que pode se manifestar no professor —
a alienagd@o subjetiva. Muitas vezes, o professor idealiza sua atividade; no entanto, por
falta de planejamento, conhecimentos e formacdo adequada, ou devido as condig¢des
objetivas e subjetivas que tem para a realizacdo de tal atividade, os resultados
alcancados acabam por ndo coincidir com a idealizagdo. A confrontacao entre o que o
individuo ¢ e o que gostaria de ser gera uma autocritica e uma insatisfacdo que se
constituem como uma forma de alienagdo (SILVA, 2007, p. 171).

Outra forma de alienagdo subjetiva apontada se dda quando as proprias
capacidades e habilidades do individuo lhe causam estranhamento. Isso acontece, por

exemplo, “quando o professor ensina apenas e exclusivamente de acordo com as
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demandas pragmaticas ou o que lhe ¢ imposto, mesmo quando tem condi¢des objetivas
e subjetivas para ir além dessas determinagdes” (SILVA, 2007, p. 171).

Compreender a alienacdao e como ela se constitui ndo significa entendé-la como
uma determinagdo inevitavel, pelo contrario. Como afirma Heller (2008, p. 161),
mesmo que as condi¢cdes econdmicas e sociais favorecam a alienacdo, ainda € possivel
tomar o que chama de “condu¢do da vida”, apropriando-se da realidade e impondo a
marca de sua personalidade.

Assim, o professor, na sua atividade na e pela interagdo com os outros — colegas,
coordenadores, formadores, os proprios alunos, pais —, mediada pela propria linguagem
e por outros signos, como livros, material didatico, e a partir da reflexdo sobre a propria
pratica, pode modificar suas formas de pensar, sentir e agir, vencendo os
estranhamentos em relagdo a sua atividade, aos seus alunos e a si mesmo, construindo
novos sentidos que ndo estejam distantes do significado social da sua atividade.

Resgatamos, assim, a formagdo continuada, que, como parte integrante da
atividade docente, pode, como aponta Saviani (2004, p. 10), possibilitar ao professor um
“re-pensar” que lhe permita avaliar, considerar, reconsiderar e rever suas agoes; enfim,
construir novos sentidos e significados que permitam que se possa entender a atividade
docente como um processo de transmissdo de conhecimentos, permeado por afetos, que
possibilita ao aluno compreender a realidade e a intervir nela.

E possivel e necessario também que, a partir disso, o professor possa ultrapassar
a ruptura entre aquilo que pretende e os resultados que alcanca e, dessa forma,
apropriar-se das proprias capacidades e habilidades de forma que, ao compreender e
transformar sua atividade, possa vencer a particularidade, guiada pelos interesses
particulares e marcada por preconceitos € pensamentos cristalizados, € buscar uma
maior identificagdo com o humano genérico, preservando e promovendo o
desenvolvimento de seus alunos, superando, assim, a alienagao.

Antes de concluirmos, ¢ importante ressaltar que ndo estamos falando aqui de
motivacao individual e isolada. Como aponta Fortes (2008, p. 34), ndo devemos buscar
as causas da alienagdo somente no sujeito; o mais provavel € que ela se dé a partir das

condi¢des de vida e de trabalho que se generalizam na sociedade.
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Da mesma forma que o individuo ndo pode ser responsabilizado pela propria
alienagdo, ndo se pode esperar, mesmo porque ndo ¢ possivel, que ele a venga sozinho,

por vontade propria. Como resaltam Gatti e Barreto:

Certamente os professores ndo podem ser tomados como atores Unicos nem
de forma independente das suas condigdes de trabalho, de seus vinculos de
emprego, de incentivos e de reconhecimento social para o exercicio de suas
responsabilidades profissionais. (GATTI; BARRETO, 2009, p. 13)

Igualmente, por mais efetivos e importantes que sejam os processos formativos,
inclusive para a superacdo da alienacdo, eles também ndo podem ser tomados como
unico caminho, ou com a panaceia que ird resolver os problemas educacionais do nosso
pais. E preciso considerar também fatores como condigdes de trabalho, motivagdo para
a carreira e salarios, o que implica em politicas ¢ medidas de gestdo publica. Como

apontam Gatti e Barreto:

Politicas isoladas, a¢des pontuais ndo interligadas por uma finalidade comum
na dire¢do de construgdo de um valor social profissional ndo causam
impactos relevantes. Assim, agdes de diversas naturezas em relagdo a
profissionalizagdo docente necessitariam evidenciar melhorias nas
perspectivas de carreira ¢ alterar o imaginario coletivo relativo a esta
profissdo, tanto na sociedade em geral, como entre os proprios professores.
(GATTIL, BARRETO, 2009, p. 256)

Dessa forma, consideramos que, ao pensar na possibilidade de superar a
alienacdo dos professores e dar condigdes para que possam desenvolver a sua atividade,
¢ preciso pensar na precarizagao do trabalho docente e levar em conta questdes como:
déficit de formacdo, falta de condi¢des objetivas na propria escola, plano de carreira
pouco motivador, remuneragdo insuficiente, politicas educacionais estabelecidas a
revelia dos proprios professores e perda de prestigio social da profissdo. Implica, assim,
considerar um conjunto de medidas e agdes integradas que envolvam diferentes
aspectos, atores e instancias.

Concluindo, cremos que s6 € possivel vencer os enormes desafios para se
desenvolver o trabalho docente em nosso pais a partir de reflexdes e agdes que
envolvam o coletivo: comunidade escolar, comunidade do entorno, instancias

governamentais e a sociedade civil organizada.
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8. Implicagoes metodologicas

Em uma pesquisa que tem como perspectiva a Psicologia sdcio-historica, se
pretende conhecer, esclarecer, entender e interpretar a génese dos fendomenos que sdo
objetos de investigacdo. Sendo assim, € preciso partir, como apontam Bock e Gongalves

(2009) da nogao basica desse referencial: a historicidade,

O que significa ter com ponto de partida a concep¢do de que todos os
fendmenos humanos sdo produzidos no processo historico de constituicdo da
vida social. Essa vida social se constitui na materialidade das relagdes entre os
homens e entre os homens e a natureza para a producdo de sua existéncia.
(BOCK; GONCALVES, 2009, p. 138)

A tarefa do pesquisador, ¢, portanto, compreender uma realidade em constante
transformagao, ou seja, multipla, varidvel e complexa. Para tanto, ¢ preciso ter clareza
de que ndo ¢ possivel apreender todas as determinacdes de uma realidade assim
concebida. Por outro lado, e a0 mesmo tempo, ¢ preciso o compromisso de empreender
um esforgo nesse sentido.

Vigotski, e, 1927, ja apontava a necessidade de um método capaz de vencer os

desafios impostos por essa complexidade. A esse respeito, escreveu:

O objeto da Psicologia ¢ o mais dificil que existe no mundo, o que menos se
deixa estudar; sua maneira de conhecer tera de estar cheia de subterfigios e
precaucdes especiais para proporcionar o que dela se espera. (VIGOTSKI,
1999, p. 390)

A partir disso, afirma a necessidade e importancia de um método que discuta as
relacdes entre a esséncia e a aparéncia, parte e todo, que considere a historicidade e
processo dos fenomenos, uma vez que: “Se, em Psicologia, o fendmeno e a existéncia
fossem o mesmo, cada homem seria cientista psicdlogo e a ciéncia seria impossivel, s6
seria possivel o registro” (VIGOTSKI, 1999, p. 384).

Estamos falando, portanto, de um método que supera a logica do pensamento

cientifico moderno e ndo se pretende objetivo e neutro, ou seja, nao se tem a ilusdo de
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uma objetividade capaz de afastar a subjetividade do pesquisador do processo de
pesquisa. Pelo contrario, guiamo-nos por um concep¢do pela qual “sujeito e objeto
transformam-se, em um processo historico em que o sujeito atua sobre o objeto e ¢
transformado nesse processo” (BOCK; GONCALVES, 2009, p. 138).

Dessa forma, rompe-se a separacdo entre sujeito € objeto e reconhece-se que o
proprio conhecimento €, a0 mesmo tempo, objetivo e subjetivo e que valores sdo tao
constitutivos das ciéncias quanto os dados observaveis e verificaveis.

Compreende-se, também, que ¢ na dialética subjetividade-objetividade que os
sujeitos sdo constituidos, e que ¢ preciso identificar os varios aspectos que revelam a
historicidade deste processo.

E possivel, assim, superar uma visdo dicotdmica de homem e sociedade que
possibilita, que os fendmenos psiquicos sejam analisados ndo como naturais e isentos de
questdes sociais, mas sim reconhecidos em seu carater historico.

Dessa forma, cabe ao pesquisador considerar a unidade entre subjetividade e
objetividade, externo e interno, natural e social, psiquico e organico, como elementos
que se constituem mutuamente, apesar de guardarem diferengas entre si. Além disso, ¢
importante ter clareza que um possibilita ao outro a propria existéncia, em uma relagao
de mediagao.

Isso significa, como apontam Bock e Gongalves (2009, p. 139), que, na busca da
compreensdo do fendmeno, ndo se responde “o que €”, mas sim “como se constituiu”.
Em outras palavras, ¢ preciso, identificar ndo os conceitos que descrevem o fendmeno,
mas sim as categorias, pois estas revelam seus o0s processos e suas relagdes

constitutivas. Para as autoras:

As categorias inauguram a possibilidade de se falar de elementos que
caracterizam os fendmenos, mas que s6 podem ser captados, como relagao,
pelo pensamento. As categorias sdo categorias de pensamento que permitem
que se ultrapasse a aparéncia (enaganosa) dos objetos e se compreenda a sua
génese e seu movimento. N@o se buscam causas, mas os elementos e aspectos
que constituem os objetos como se apresentam a nds, em seu movimento de
transformag@o constante. (BOCK; GONCALVES, 2009, p. 140)

Nessa perspectiva, para compreender o fendmeno a ser investigado neste

trabalho, utilizaremos as categorias discutidas e apresentadas no referencial teorico,
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como atividade, consciéncia, mediagdo, sentidos e significado, buscando uma
articulagdo coerente entre teoria e método para a apreensao do real.

A categoria mediagdo, como ressaltam Kahhale e Rosa (2009), tem uma
dimensao metodoldgica, a partir do momento que “orienta um modo de olhar e aprender
o real, colocando-se como recurso fundamental para tanto, pois a realidade ¢ uma
totalidade contraditoria que s6 pode ser aprendida por meio das mediagdes”
(KAHHALE; ROSA, 2009, p. 31).

Consciéncia e atividade, como ja foi discutido anteriormente, sdo categorias
basicas para a compreensdo de como o fendmeno psicoldgico se constitui, ou seja,
como, ao atuar sobre o mundo, o sujeito modifica ndo s6 apenas a realidade externa
como também constroi a propria realidade psiquica.

Para tanto, como apontam Aguiar et al., ¢ preciso considerar “a articulagdo
inevitavel (como par dialético) dos processos de pensamento e linguagem, processos
essenciais ndo sé para a comunicacio, mas para a realizagdo tanto da atividade externa
como interna do homem — que lhe permitira o desenvolvimento de sua humanidade e a
propria humanizacao do mundo, transformando-o em social” (AGUIAR et al., 2009, p.
59).

De fato, como ja foi apontado, a chave para a compreensdo da consciéncia
humana, na perspectiva sdcio-histérica, sdo as relagdes entre pensamento e a fala que
surgem € se constituem no proprio processo do desenvolvimento historico da
consciéncia humana.

Vigotski (2001) aponta que a principal falha metodologica da maioria das
investigacdes do pensamento e da palavra € se apoiar na concepcao de que pensamento
e linguagem sdo dois elementos autdbnomos, independentes e isolados, cuja unificagao
faz surgir o pensamento verbalizado com todas as suas propriedades inerentes.

Um método de andlise baseado nesse pressuposto esta destinado a fracassar, ao
tentar explicar as propriedades do pensamento verbal fragmentando-as em seus
elementos componentes — 0 pensamento e a palavra —; nenhum dos quais, considerados
separadamente, possui as propriedades do todo.

Como exemplifica Vigotski, o pesquisador que aplicava esse método

assemelhava-se a pessoa que, ao tentar explicar porque a agua apagava o fogo,
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decompunha a 4gua em H e O e se surpreendia ao perceber que o oxigénio mantinha a
combustdo e o hidrogénio era inflamével (VIGOTSKI, 2001, p. 396).

O autor prossegue afirmando que esse método leva mais a generalizagao do que
a analise: dizer que a agua ¢ formada por H e O significa dizer que a mesma coisa se
aplica a toda a 4gua em geral e igualmente a todas as suas propriedades (da gota de
chuva a dgua do Oceano Pacifico).

Da mesma forma, afirmar que os processos intelectuais e fungdes da fala
compdem o pensamento verbal em todas as suas manifestagcdes nao explica nenhum dos
problemas especificos com que depara o estudioso do pensamento verbal.

A partir disso, Vigotski propde uma nova abordagem: substituir a anélise que
aplica o método da decomposicao em elementos pela analise em unidades, cada uma
retendo, de forma simples, as propriedades do todo. A unidade de analise encontrada
pelo autor foi o significado da palavra.

Resgatando o que j& foi discutido anteriormente, por significado
compreendemos as produgdes historicas sociais, relativamente estaveis, possiveis de
serem compartilhados e que, portanto, permitem a comunicagdo €, a0 mesmo tempo, a
constitui¢do do sujeito. Como aponta Leontiev, “significado ¢ a forma ideal, espiritual
da cristalizagdo da experiéncia e da pratica social da humanidade” (s/d, p. 94).

Nao podemos, contudo, pensar no significado sem considerar seu par dialético

inseparavel: o sentido. Como explicam Aguiar et al.:

No processo humano, os significados sociais compatilhados, mais estéveis,
mediadores do processo de comunicagdo e, porque nao, do proprio processo
de humanizagdo, sdo transformados/convertidos em sentidos, num processo
subjetivo, que contém — como eclemento essencial — a realidade objetiva.
(AGUIAR et al., 2009, p. 63)

Dessa forma, podemos entender quando Vigotiski diz que “o sentido ¢ sempre
uma forma¢do dinamica, fluida, complexa, que tem vdarias zonas de estabilidade
variada”, dependendo dos eventos psicoldgicos que a palavra desperta na consciéncia de
cada um e do contexto em que ¢ utilizada (VIGOTSKI, 2001, p. 465). As categorias
sentido e significado possibilitam, assim, conhecer o sujeito sem descola-lo de sua

singularidade e, a0 mesmo tempo, de sua realidade social.
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O pensamento verbal ¢, portanto, um todo complexo e dindmico, no qual a
relagdo entre pensamento e palavra se revela como um movimento que passa por uma
série de planos internos, como uma transi¢do de um para outro. Contudo, segundo
Vigotski, para poder chegar ao fim da analise psicoldgica, € preciso levar em conta o

plano interior, Gltimo e mais encoberto do pensamento verbal: sua motivacao.

O pensamento nao nasce de outro pensamento, mas do campo da consciéncia,
que o motiva, que abrange nossos pendores ¢ necessidades, nossos interesses
e motivagdes, os nossos afetos e emogdes. Por tras do pensamento existe uma
tendéncia, afetiva e volitiva. So ela pode dar a resposta ao ultimo porqué na
analise do pensamento. (VIGOTSKI, 2001, p. 479)

Em sintese, as categorias apresentadas permitem que o pesquisador, em um
movimento interpretativo e construtivo, possa, ao estudar o fendmeno, ultrapassar as
aparéncias, ir em busca das determinagdes historicas e sociais que, no plano do sujeito,
se configuram como motivagdes, interesses e necessidades, apreendendo a génese e a
constitui¢do dos processos psicologicos.

Esse movimento possibilita construir um conhecimento sobre processos que sao
singulares e individuais, mas que, a0 mesmo tempo, contém o social e, portanto, podem
revelar as relagdes entre o sujeito e sua realidade. Segundo Aguiar (2001a), isso dé a
possibilidade de se construir um conhecimento que pode ser generalizado, ndo por se
considerar uma pretensa semelhanga entre os sujeito, mas sim pela possibilidade que
carrega de aprender o processo e as determinagdes que o constituem.

Para a autora, o conhecimento produzido a partir de um sujeito, uma escola ou
um grupo podem, potencialmente, explicar a realidade concreta a partir da compreensao

das mediag¢des que o constituem.

Assim a generalizagdo se define pela capacidade explicativa alcangada sobre
a diversidade de fendomenos. Da-se, portanto, pela capacidade de
desvelamento das mediagdes constitutivas do fendomeno pesquisado,
contribuindo qualitativamente no curso da produgdo tedrica. (AGUIAR,
2001a, p. 139)

Concluindo, investigar a partir da Psicologia socio-historica significa ultrapassar

as aparéncias, buscar explicagdes, enfrentar paradoxos, compreender e aceitar
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contradigdes, enxergar a unidade da diversidade, ndo se fechar no reducionismo, buscar
articulagdes, integrar informagdes contidas nos fendmenos.

Implica, ainda, uma visdo critica e nao naturalizante dos fendmenos, o que
possibilita “investigar transformando, transformar na investiga¢ao, compreender para

transformar” (AGUIAR et al., 2009, p. 70).
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Capitulo IT — A Olimpiada de Lingua Portuguesa Escrevendo o Futuro

1. Apresentagdo

A Olimpiada de Lingua Portuguesa Escrevendo o Futuro ¢ um programa que
desenvolve acdes de formacao de educadores, presenciais e a distancia, € promove um
concurso bienal de textos, no qual alunos, professores e escolas sdo premiados.

Os alunos recebem prémios (medalhas, livros e computadores) por suas
producdes. Considerando que o trabalho pedagogico desenvolvido possibilita as
aprendizagens necessarias para que os alunos possam escrever seus textos, professores e
escolas dos autores dos textos vencedores também sdo igualmente premiados.

O publico-alvo da Olimpiada sdo alunos, professores e escolas da rede publica
de ensino. Podem participar os 5°, 6°*, 8 ¢ 9°* anos do Ensino Fundamental e 2 e
3% anos do Ensino Médio.

A decisdo de participar das Olimpiadas ¢ voluntdria e quem deve fazer as
inscri¢do sdo os professores, que recebem material de apoio para orientar seus alunos a
produzir os textos que concorrerdo, além de outros, a materiais de formagao a distancia.

Realizada e financiada pelo Ministério da Educacdo, em parceria com a
Fundagao Itati Social e apoio da Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de
Educacdo (UNDIME) e Canal Futura, com a coordenagdo técnica do Centro de Estudos
e Pesquisas em Educacgdo, Cultura e A¢do Comunitaria (CENPEC), a Olimpiada de
Lingua Portuguesa, segundo a pagina oficial do programa, no site do Ministério de

Educacdo e Cultura:*

[...] Vem estimular o desenvolvimento de competéncias de escrita a partir de
uma premiagao, fornecendo subsidios e material de apoio pedagogico (kit de
criagdo de textos) para que os professores realizem oficinas de leitura e
escrita com seus alunos. A ideia ¢ que todos os alunos envolvidos se
beneficiem, sendo ou ndo selecionados para concorrer.

Dessa forma, o projeto contribui para que escolas e professores revejam os
métodos convencionais de ensino de escrita e passem a empregar métodos
que mobilizem seus alunos para a produgdo e aperfeicoamento de textos.

2 Cf : <http://olimpiadadelinguaportuguesa.mec.gov.br/olimpiada/>.
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Além disso, identifica, valoriza e divulga textos que mostrem a competéncia
dos alunos da escola publica no uso da Lingua Portuguesa. (MEC, 2008)

2. Historico

A Olimpiada de Lingua Portuguesa Escrevendo o Futuro tem suas origens no
Programa Escrevendo o Futuro, uma iniciativa da Fundagao Itau Social, em parceria
com a UNDIME e Canal Futura e coordenada pelo CENPEC.

O Programa foi criado em 2002, com o objetivo de contribuir para o
aperfeicoamento da escrita dos alunos e a formagao de professores das escolas publicas
brasileiras. Durante seis anos, foi desenvolvido um concurso bienal de textos para
alunos de 4* e 5% série e acdes de formagdo presencial e a distancia, para seus
professores.

Em 2007, o Ministério da Educagdo e Cultura propds aos organizadores do
Escrevendo o Futuro uma parceria para a implantagdo de uma Olimpiada de Lingua
Portuguesa a partir da metodologia desenvolvida pelo Programa. E criada, assim, a
Olimpiada de Lingua Portuguesa Escrevendo o Futuro, que passa a utilizar as
estratégias e materiais de orientagdo para o professor produzido pelo Programa
Escrevendo o Futuro, abrangendo todos os niveis do ensino basico.

Em 2008, acontece a 1* edicdo da Olimpiada Brasileira de Lingua Portuguesa, da
qual participaram 130.650 professores, de 55.570 escolas, localizadas em 5.445

municipios de todos os estados da Unido.

3. Organizagdo e metodologia

A Olimpiada de Lingua Portuguesa Escrevendo o Futuro realiza um concurso
bienal de textos e agdes de formagdo presenciais e a distancia e producdo de material de
apoio pedagogico, constituido por livros de orientagdo, videos, programas de televisdo e

uma comunidade virtual.
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O concurso ¢ bienal, realizado nos anos pares. O tema sobre qual todos os alunos
devem escrever ¢ sempre “O lugar onde vivo”, desenvolvido em trés diferentes géneros
de texto — poesia, artigo de opinido ¢ memorias literarias —, de acordo com a série que o
aluno cursa. Poesia para os 5 e 6 anos, memorias para os 8° e 9° e artigo de opinido para
os 2° e 3° anos do Ensino Médio.

A participacdo, como ja mencionado, ¢ voluntaria. Secretarias de educacao,
escolas e professores interessados em receber os materiais e participar inscrevem-se de
maneira articulada.

Como as secretarias municipais e estaduais de educacdo colaboram na
divulgacdo da Olimpiada, além de organizar e realizar as comissdes julgadoras que irdo
escolher os textos vencedores nos municipios e estados, a primeira adesdo para
participar do concurso deve ser das secretarias. Durante todo o processo, elas recebem
apoio e orientacdes dos organizadores para as tarefas que tem a executar. Uma vez que
as secretarias formalizam sua adesdo, todas as escolas de sua rede podem inscrever seus
professores.

Logo apos a inscrigdo, professores recebem, via correio, um dos trés Cadernos
de Orienta¢do para Professor,” referente a série em que leciona. Os diretores das
escolas inscritas também recebem material com dicas de como apoiar e incentivar os
professores a realizarem as oficinas com os alunos, orientagcdes de como organizar a
sele¢do do texto que ira representar a escola e lembretes dos prazos de envio.

Além desses materiais, durante todo o ano letivo, professores e escolas inscritas
recebem publicagdes para apoiar a realizagdo de oficinas, bem como noticias das
diferentes etapas do concurso. Além disso, tém acesso a Comunidade Virtual
Escrevendo o Futuro, que, atualizada semanalmente, traz noticias, entrevistas,
depoimentos, artigos tedricos e sugestdes praticas para subsidiar os educadores na
conduc¢do das atividades realizadas com os alunos, além do “fale conosco”, que, junto
com um atendimento telefonico gratuito, ¢ o canal de comunicagdo entre organizadores
e participantes.

Recebido o Caderno de Orientagdo, os professores realizam com todos os seus

alunos, em sala de aula, as oficinas sugeridas para dar sustenta¢do a elaboragdo e

¥ Como esse material ¢ fundamental para nossa pesquisa, no préximo item detalharemos seus objetivos e
estrutura.

68



aperfeicoamento dos textos que irdo concorrer. Realizadas as oficinas e produzidos os
textos, inicia-se o periodo de selecdo dividido em cinco etapas: local, municipal,
estadual, regional e final.

Em todas as etapas sdo organizadas comissoes julgadoras, com a participagao de
diferentes setores da comunidade, que selecionam os melhores textos de acordo com os
critérios de avaliacdo estabelecidos pelos organizadores da Olimpiada. Cabe ressaltar
que esses critérios sdo explicitados no material de orientagdo que as escolas e
professores recebem e que os membros das comissdes julgadoras participam de
formagdo a distdncia com o objetivo de estabelecer critérios comuns para todos os
participantes.

Na etapa local, a comunidade escolar seleciona um texto de cada género para
representar a escola. Esses textos sdo enviados para a comissao julgadora municipal,
que escolhe os melhores do municipio, com um critério de proporcionalidade em
relacdo ao nimero de escolas inscritas.

Os textos selecionados no municipio participam da etapa estadual, na qual sdo
escolhidos, também proporcionalmente ao numero de inscri¢des, os representantes de
cada estado. Os vencedores, denominados semifinalistas, passam para a etapa regional.

Nessa fase, os alunos cujos textos foram selecionados viajam, com os seus
professores, para uma das sete cidades-polo** para participarem de oficinas de producio
de texto (alunos), de formagdo (professores) e de atividades culturais. Os alunos
também produzem novos textos, que serdo avaliados junto com o texto produzido
originalmente, para a selecao dos finalistas.

Ao receber os Cadernos de Orientagdo, os professores sdo incentivados e
orientados a produzir um relato de pratica, registrando o percurso vivido, impasses,
conquistas, duvidas e aprendizagens, bem como as reflexdes decorrentes de todo o
processo. Os professores que chegam a etapa regional concorrem também com seus
relatos, sendo premiados aqueles que melhor ilustram o processo vivido e as reflexdes
suscitadas, independentemente da classificacao do texto do aluno.

Os finalistas — vencedores da etapa regional — participam da fase final, realizada
em Brasilia, na qual sdo apontados e premiados 15 vencedores finais, cinco duplas de

alunos e professores em cada uma das categorias de texto: memoria, opinido e poesia.

24 . ~ . , . . . , . e~
A organizagdo da Olimpiada estabelece sete cidades-polo distribuidas pelas diferentes regides
geograficas do pais, nas quais se reinem alunos e professores semifinalistas.
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Nos anos impares, quando ndo acontece o concurso, sdo oferecidos aos
professores inscritos no ano anterior agdes de formagdo presencial® e a distancia, por
meio de publicagdes que analisam os relatos de pratica dos professores e os textos dos
alunos premiados nas diferentes etapas no ano anterior, além de videos, programas de
TV, videoconferéncias, e as sessdes da Comunidade Virtual Escrevendo o Futuro, que
tem como objetivo proporcionar subsidios tedrico e praticos para o ensino da leitura e

producao de texto.

4. Os Cadernos de Orientagdo para o Professor’®

Os Cadernos de Orientagdo para o Professor orientam, passo a passo, a
produgdo de textos em sala de aula. Foram produzidos trés volumes: Poetas da escola,
com orientacdes para escrita de poemas; Pontos de vista, com orientagdes sobre a
escrita de artigos de opinido € Se bem me lembro, para a escrita de memorias.

Na sua organizagdo, os cadernos contém orientacdes teoricas bdsicas e a
estrutura de aproximadamente doze oficinas praticas para serem coordenadas pelos
professores com a participagdo de todos os alunos da sala, ao longo de algumas
semanas.

E importante ressaltar que, a cada edigdo, os fasciculos sdo revistos e reescritos
pela equipe responsavel a partir de diferentes subsidios, como: a andlise dos textos dos
alunos por especialistas das Universidades de diferentes estados; a analise do relato de
pratica dos professores, a troca de experiéncia entre os professores participantes das
oficinas regionais e eventos de formagdo presencial, a comunicagdo a distancia via

correio convencional e eletronico, além de estudos realizados pelos organizadores, que

» Dada a grande abrangéncia geografica e o grande niimero de inscritos, para a formagdo presencial
seleciona-se os estados com maior nimero de inscricdes e realizam-se as a¢des, em parceria com as
secretarias estaduais de educagdo, universidades estaduais e federais e a Unido Nacional dos Dirigentes
Municipais de Ensino (UNDIME).

% No Programa Escrevendo o Futuro, o material enviado para os professores e sobre o qual os professores
responderam os questionarios que sdo o corpus de pesquisa do presente estudo, denominava-se Kit Itau
de Criacao de Textos. Em 2008, com o advento da Olimpiada, ele passa a ser identificado como Caderno
de Orientagdo para o Professor. A mudanca, contudo, deu-se apenas no nome. Principios orientadores,
estrutura e o proprio conteudo sdo os mesmos. Neste trabalho, optamos por utilizar a nomenclatura
adotada atualmente pela Olimpiada de Lingua Portuguesa Escrevendo o Futuro.
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envolvem desde pesquisa de opinido até observacdo de sala de aula e grupos focais com
professores participantes.

Segundo o texto de abertura dos trés volumes, adota-se, como metodologia para
ensinar os alunos a produzir textos, o estudo de géneros textuais, por meio de um
conjunto de oficinas planejadas: as sequéncias didaticas.

O entendimento sobre o ensino de lingua na perspectiva de género, no contexto
das Olimpiadas, ¢ muito proximo do ja apresentado e discutido no capitulo anterior.
Retomando e em sintese, entende-se por géneros textuais as formas de linguagem
produzidas em toda e qualquer situa¢do de comunicagdo, que podem ser reconhecidas e
utilizadas pelas pessoas que estdo se comunicando, constituindo-se, assim, em
instrumentos que possibilitam o entendimento entre as pessoas.

Considera-se que, uma vez que a comunicagdo s6 ocorre por meio de géneros
textuais, quanto mais géneros um individuo dominar, maior serd sua capacidade de
comunicagdo, desenvolvimento pessoal e capacidade de exercer a cidadania.

Pressupde-se que muitos dos géneros utilizados sao aprendidos informalmente
nas relagdes sociais mais proximas; outros, porém, exigem ensino sistematizado para
serem aprendidos, sendo a escola responsavel por ele.

Para esse ensino, propde-se sequéncias didaticas, entendidas como um conjunto
sistematizado de atividades ligadas entre si, planejadas para ensinar um contetdo etapa
por etapa.

A partir desses pressupostos, a sequéncia didatica propostas nos Cadernos de
Orientagdo para o Professor possibilitam que os alunos leiam e estudem diversos
exemplares do género em questdo, a fim de que possam dominar suas caracteristicas
proprias pouco a pouco.

Embora cada um dos fasciculos aborde um género especifico (Poetas da Escola,
poesia; Se bem me lembro, memorias literarias; Pontos de Vista, artigo de opinido)
todos seguem, em linhas gerais, a mesma sequéncia, com atividades que possibilitam ao
professor investigar o conhecimento prévio dos seus alunos e, a partir disso, explorar o
género em questdo, promovendo a ampliagdo do repertorio de conhecimento, a leitura e
a andlise de textos, o reconhecimento de elementos e marcas lingiiisticas do género,

exercicios de escrita uma producao coletiva e a produgdo com revisdo do texto final.
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Durante as atividades, os alunos sdo incentivados, também, a realizar entrevistas

com moradores, efetuar pesquisas em documentos e publicagdes e a visitar pontos

histéricos ou geograficos para que consigam obter novas informacdes sobre o lugar

onde vivem.

Ao final da realizagdo da sequéncia, os organizadores da Olimpiada acreditam

que os alunos estardo mais instrumentalizados para escrever o texto final de acordo com

o género escolhido.

Para melhor ilustrar o material, seguem trés tabelas, uma referente a cada

Caderno, como o titulo de cada uma das oficinas propostas, bem como seus objetivos.

Tabela 2.4.1 Caderno Poetas da Escola — sequéncia didatica para a producao de poemas

Titulo

Objetivo

1 | Mural de Poemas

* Planejar o Mural de Poemas
» Resgatar a experiéncia dos alunos com poemas
* Conhecer o repertério de poemas dos alunos

* Reconhecer os poemas em suas diversas formas

2 | O que faz um poema

* Conhecer as caracteristicas do poema: rimas,

versos e estrofes

3 | Primeiro ensaio

» Apresentar a situagao de producao
* Pedir aos alunos que escrevam um poema para

avaliar o que j& sabem

4 | Memoria de versos

» Ampliar o repertorio dos alunos com a
apresentacdo de novos poemas *Resgatar e

valorizar a cultura da comunidade

5 | Os classicos

* Conhecer poemas consagrados da literatura

brasileira

6 | Rimando

* Identificar rimas em poemas

* Criar rimas

7 | Sons e quadras

* [dentificar rima, aliteragdo e repeti¢ao de versos

* Criar quadras

8 | Poeta do povo

* Escrever acrosticos
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* Trabalhar com poema popular

9 | Metéforas * Identificar e usar comparagdes, imagens ¢
metaforas

10 | O lugar onde vivo * Estudar poemas sobre a terra natal de diferentes
autores
* Resgatar sentimentos sobre o lugar onde os
alunos vivem

11 | Um novo olhar * Propiciar um olhar novo e original sobre o lugar
onde os alunos vivem

12 | Nosso poema * Produzir um texto coletivo

13 | Virando poeta * Escrever um poema com o tema “O lugar onde
vivo”

14 | Ultimos retoques » Aprimorar os poemas produzidos

Tabela 2.4.2 Caderno Se bem me lembro — sequéncia didatica para a produgdo de

memorias

Titulo

Objetivo

Naquele tempo

* Sensibilizar os alunos a respeito do valor da
experiéncia das pessoas mais velhas

* Compreender o que ¢ memoria

* Entender como objetos e imagens podem trazer a

historia de um tempo passado

Vamos combinar?

* Explicar como sera o trabalho, a produgao dos
textos de memoria e a organizagao de uma
coletanea

* Apresentar a situa¢ao de producao

Primeiro ensaio

* Produzir o primeiro texto individual.
* Planejar como intervir no processo de
aprendizagem do aluno com base no diagnostico

inicial

Viagem no tempo

» Apresentar ao aluno textos de memorias de
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pessoas mais velhas

5 | Sentidos e sentimentos

* Identificar os recursos utilizados pelos autores
nos textos de memorias literarias

» Entender como se faz a descricao de um
acontecimento € como expressar sentimentos por

meio das palavras

6 | Ponto-e-virgula

* Estudar e aprender a usar sinais de pontuacao

7 | Nem sempre foi assim

* Sensibilizar os alunos para as emocgdes dos
relatos de memorias

* Observar como 0s autores comparam o tempo
antigo com o atual

* Identificar palavras e expressoes usadas para

remeter ao passado

8 | No pretérito

* Observar o uso do pretérito perfeito e do

imperfeito

9 | Marcas do passado

* Identificar palavras e expressdes que marcam o

tempo passado

10 | A entrevista

* Planejar e realizar entrevistas com pessoas mais

velhas da comunidade

11 | Ensaio geral

* Produzir um texto coletivo

12 | Agora ¢ minha vez

» Escrever individualmente o texto final

13 | Ultimos retoques

* Fazer a revisdo e o aprimoramento do texto

Tabela 2.4.3 Caderno Pontos de Vista — sequéncia didatica para a produgao de artigo de

opinido

Titulo

Objetivo

1 | Artigo de opinido

» Tomar contato com o artigo de opinido e com a

proposta de trabalho

2 | A noticia em debate

* Relacionar noticia com artigo de opinido e

diferenciar um do outro

3 | Polémica

* [dentificar questdes polémicas locais
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* Reconhecer bons argumentos
* Escolher uma questao polémica

* Produzir o texto inicial individual

4 | Por dentro do artigo * Ler um artigo de opinido para reconhecer as
caracteristicas proprias desse género textual
5 | Questao, posicao e * [dentificar questdes polémicas, posicao do autor e
argumentos seus argumentos
» Antecipar argumentos contrarios
6 | Sustentagdo de uma * Construir argumentos para defender uma posicao
posi¢ao
7 | Como articular * Conhecer e usar expressoes que articulam o artigo
de opinido
8 | Vozes no artigo de opinido | * Identificar as vozes com as quais o autor dialoga
9 | Pesquisar para escrever * Buscar informacdes sobre o assunto polémico
* Relacionar informagdes gerais com locais
* Socializar os resultados das pesquisas
10 | Assim fica melhor * Analisar e reescrever um artigo de opiniao
produzido por um aluno
11 | Produgao de artigos * Produzir o texto individual
12 | Ultimos retoques * Revisar e melhorar o texto individual
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Capitulo III — Planejamento e realizacio da pesquisa

1. Critérios para escolha dos sujeitos e elaboragdo do instrumento de pesquisa

1.1 Desafios iniciais e estabelecimento dos critérios

Considerando a grande quantidade de docentes e escolas envolvidos na
Olimpiada, bem como a abrangéncia geografica do concurso, nosso primeiro desafio foi
decidir os critérios a serem usados para determinar quais sujeitos seriam envolvidos na
investigacdo. Nesse processo, varios fatores foram levados em consideracdo, desde
recursos materiais e disponibilidade de tempo, até¢ a coeréncia com a fundamentacao
tedrica metodologica que nos orienta.

Em uma primeira etapa, tendo em vista os prazos para a realizacdo e conclusao
deste trabalho e ponderando que os inscritos nas duas primeiras edigdes (2002 e 2004)
ja estavam distantes — no tempo — da experiéncia que desejdvamos investigar, optamos
por fazer um primeiro recorte e estabelecer que os sujeitos estariam entre os 33.000
professores que participaram do concurso em 2006. Estabelecido esse universo,
passamos a pensar em como compor uma amostra.

Considerando que nosso objetivo com este estudo ndo ¢ comprovar fatos ou
dados e, ainda, que rigor estatistico ou mesmo um grande niumero de sujeitos nao sao,
necessariamente, exigéncias da abordagem tedrico metodolégica que adotamos, a
necessidade de se estabelecer uma amostra probabilistica foi descartada.

Com efeito, importa-nos, sobretudo, a qualidade dos dados. Assim, entendemos
que seria interessante ter como critério a heterogeneidade dos sujeitos. Nesta direcao,
avaliamos que a abrangéncia da Olimpiada poderia, potencialmente, trazer uma
variedade de participantes em relacdo a género, idade, formagdo e experiéncia
profissional, além de uma multiplicidade das caracteristicas geograficas, sociais €
educacionais dos territorios de atuacao.

Avaliamos, assim, que ouvir e analisar vozes de professores que exercem sua
atividade em diferentes condi¢des e contextos poderia ampliar, de modo qualitativo, as

possibilidades de desvelarmos as mediacdes constitutivas do fendmeno a ser
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investigado permitindo, dessa forma, alcangarmos uma explicacdo sobre em que
medida os contetidos e propostas de atividade contidas nos Cadernos de Orientagdo
para o Professor afetam os participantes da pesquisa.

Na nossa perspectiva, alcancar essa explicagao possibilita ndo s6 compreender
melhor o contexto da Olimpiada, mas pode, também, ao considerarmos o particular
como instancia da totalidade social, ajudar-nos a entender, de maneira geral, as
possiveis contribuigdes que materiais de apoio didatico podem trazer aos professores,
uma vez que, como ja apontamos a partir de Aguiar (2001a), entendemos que o
conhecimento produzido sobre um sujeito, uma escola ou um grupo pode explicar a
realidade concreta a partir da compreensdo das mediagdes que o constituem.

A partir dessas conclusdes, preocupados em garantir um numero significativo de
sujeitos em relagdo a diversidade de perfil, decidimos enviar um questionario a todos os
participantes da edi¢do de 2006 e aguardar o retorno para verificarmos a qualidade dos
dados que seriam obtidos.

A decisao de utilizar um questionario como instrumento de pesquisa foi tomada
em paralelo ao processo de estabelecer critérios para a escolha dos sujeitos. Nessa
questdo, o desafio foi o de pensar em um instrumento que viabilizasse alcancar a
abrangéncia de sujeitos pretendidos e, a0 mesmo tempo, permitisse aos participantes
expressar suas ideias, opinides, impressoes € sentimentos sobre as orientagdes tedricas e
as atividades propostas nos Cadernos de Orientagdo. A partir desses critérios, optamos
por um questionario com questdes fechadas e abertas, a ser enviado pelo correio.

Inicialmente, elaboramos um modelo de questionario (ver Anexo 1) com
perguntas fechadas para identificar os sujeitos — idade, sexo, tempo de magistério, série
em que leciona, experiéncia anterior no Programa e cidade/estado em que vive — e,
também, alternativas de multipla escolha para investigar suas impressdes € opinides
sobre o material.

Levando em conta a importancia de possibilitar a expressdo dos sujeitos
planejamos, ainda, uma questao aberta, indagando ao professor se o uso do material
trouxe mudangas na forma de enfrentar a tarefa de ensinar seus alunos a produzir

textos.
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1.2 Validacio do instrumento escolhido e dos critérios para a escolha dos sujeitos

Para testar o questionario, aplicamos a primeira versdao em aproximadamente
100 professores participantes das oficinas presenciais dos semifinalistas de 2006.”” A
leitura e primeira andlise desse material nos mostrou que os professores revelaram
pouco sobre seus pensamentos, atitudes e sentimentos.

A partir dessa constatacdo, elaboramos um novo modelo (ver Anexo 2),
reformulando as questdes de modo que permitissem compreender o fendmeno a ser
estudado em sua complexidade e historicidade. Para tanto, lancamos mao de frases
incompletas que buscam identificar as impressoes, reflexdes, descobertas e sentimentos
vividos ao longo da realiza¢dao das atividades propostas nos Cadernos de Orientagcdo
para o Professor. Mantivemos as perguntas fechadas de identificagdo e a pergunta
aberta da primeira versdo, que se mostraram adequadas na testagem.

Por uma questdo de viabilidade de custos, os questiondrios, na versdo final,
foram anexados em um material enviado pela coordenagdo da Olimpiada as 10.000
escolas®® participantes. Desse envio, recebemos o retorno de 356 professores, entre
dezembro de 2006 e maio de 2007.

Ao enviarmos o questionario as escolas, tinhamos a expectativa de uma grande
devolugdo, muito maior do que a ocorrida. A maioria das respostas chegou somente em
2007, o que nos leva a pensar que muitos professores nao receberam o questionario, seja
pelo fato de ndo terem sido nominal a eles e se perdido dentro da escola, seja pelo
possivel extravio durante o periodo de férias ou pela alta rotatividade de nossas escolas,
que faz com que os professores ndo permanegam na mesma unidade de um ano para o
outro.

Sendo assim, nossa primeira preocupagao foi verificar se os dados que tinhamos
possibilitaria a diversidade desejada em relacdo ao perfil e contexto de atuagdo dos

professores para, em uma segunda etapa, verificar o quanto o material recebido poderia,

" No contexto da Olimpiada de Lingua Portuguesa, ¢ considerado professor semifinalista aquele cujo
aluno produziu um texto selecionado na etapa estadual. Professores e alunos nessa condi¢@o viajam para
uma das sete cidades-polo (capitais dos estados de SP, RJ, MG, PR, GO, PA e PE) para participarem das
oficinas regionais, que envolvem atividades de formacao e ampliacdo do universo cultural.

% Da edigdo de 2006, participaram 33.000 professores de 10.000 escolas. Foi enviado um questionario
para cada escola, independentemente do nimero de professores participantes. E interessante notar que, ao
receber as respostas, encontramos alguns questionarios que haviam sido xerocopiados antes de serem
respondidos, o que revela que, em algumas escolas, mais de um professor respondeu.
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efetivamente, nos ajudar a atingir nossos objetivos, uma vez que, como aponta Aguiar a
partir de Rey (1999), “deve-se compreender o instrumento ndo como via direta para a
producao de resultados finais, mas sim como um meio para a producao de indicadores
que servem para induzir a constru¢ao do sujeito” (AGUIAR, 2001a, p. 135).

Com todos os questionarios em mao, o primeiro passo foi o de organizar e
analisar dados relativos a género, idade, série em que lecionam, tempo de experiéncia
no magistério, porte e contexto socioecondmico do municipio onde atuam e participacao
anterior nas Olimpiadas de Lingua Portuguesa Escrevendo o Futuro, para verificar se a
diversidade esperada em relagdo a esses fatores se concretizava efetivamente.

Como j& haviamos descartado a necessidade de rigor estatistico, ndo nos
preocupamos em encontrar, ao estabelecermos os critérios para a escolha dos sujeitos,
uma  porcentagem de professores participantes da pesquisa que representasse
estatisticamente o universo maior em cada um dos aspectos (género, idade, tempo de
magistério, porte do municipio etc.). Ao levantar nimeros e proporgdes € compara-los a
dados dos professores e municipios brasileiros, nossa preocupagdo foi a de avaliar se
tinhamos uma diversidade que nos permitiria dialogar com professores de diferentes
contextos e condigdes.

Adiante, ao apresentar os sujeitos da pesquisa, iremos explicitar e detalhar os
dados encontrados. Para concluir este item e, em sintese, podemos dizer que, a partir
dessa analise, constatamos que os 356 professores sujeitos da pesquisa sao homens e
mulheres de diferentes idades e tempo de experiéncia profissional, oriundos de 24
estados, que moram em 271 municipios, de porte, contexto socioecondomico ¢ IDEB
variados.

A maioria havia se inscrito pela primeira vez nas Olimpiadas e havia trabalhado
com o fasciculo Poetas da Escola. No entanto, encontramos um nimero significativo de
participantes de outras edi¢des e, também, de professores que haviam utilizado os
outros dois cadernos (Se bem me Lembro e Pontos de Vista).

Assim, concluimos que a diversidade em relagdo ao perfil ¢ também o contexto
de atuacao dos professores eram satisfatorias para os objetivos do nosso estudo. Dessa
forma, decidimos que, por esse critério, poderiamos considerar como sujeitos os 356

professores que responderam ao questionario.
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1.3 Analise preliminar dos dados obtidos para validacao final dos sujeitos

Em seguida, para uma validacao final dos sujeitos, tivemos a preocupacdo de
verificar se os dados coletados podiam, efetivamente, nos ajudar a analisar e apreender
em que medida as orientacdes tedricas e as atividades propostas nos Cadernos de
Orientagdo para o Professor da Olimpiada Brasileira de Lingua Portuguesa Escrevendo
o Futuro afetam a pratica e concepgdes do professor sobre o ensino de producdo de
texto ¢ avaliar se, eventualmente, seriam necessarios novos dados ou instrumentos de
pesquisa.

Para tanto, selecionamos, aleatoriamente, 100 questionarios dos 356 recebidos
para uma analise preliminar. Ao iniciar esse processo, fizemos uma leitura vertical de
todo o material, ou seja, lemos sequencialmente cada um dos 100 questionarios, sem
uma preocupacao de categorizagdo, de registro ou de nos determos nas especificidades
de cada pergunta.

Foi possivel, assim, fazer um primeiro “mergulho” nos dados, o que
proporcionou uma maior familiaridade com as falas dos professores e os primeiros
indicios das possibilidades e dos desafios que teriamos pela frente.

Considerando que a neutralidade ndo ¢ possivel em uma pesquisa € que o
pesquisador € parte integrante do processo, faz-se importante compartilhar nossas
primeiras impressoes e sentimentos a partir da leitura inicial do material.

A primeira preocupagdo suscitada relacionava-se ao carater breve e, por vezes
vago, das respostas. O espago disponivel para que os professores respondessem as
questdes, por uma questdo do custo de impressao e envio, € relativamente pequeno e, a
primeira vista, muitas falas eram pouco precisas ou traziam clichés ja conhecidos.

Ao mesmo tempo, encontramos, também, uma grande variedade nas respostas e
inquietou-nos a possibilidade de uma eventual dificuldade em agrupa-las. As perguntas
feitas procuraram mobilizar os entrevistados a expressarem suas ideias, impressoes,
sensagdes e sentimentos, o que ¢ desejavel em nossa pesquisa. Porém, isso gerou, em
determinados momentos, algumas falas muito pessoais e singulares. A primeira

impressao foi de que teriamos um enorme desafio em organizar os indicadores.
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Por outro lado, muitas respostas continham indicios que consideramos
significativos e importantes para nossa pesquisa, enquanto outras nos mobilizaram pelas
descobertas que os professores revelam ter feito, pela reflexdao apresentada ou pela
contagiante expressao de emogdes.

Entusiasmou-nos, também, a possibilidade de dialogo com professores de todo o
Brasil, de diferentes idades, de lugares distantes e de diversos contextos e experiéncias
como docente. Cada um, certamente com suas singularidades, mas também com aquilo
que tém em comum — a tarefa de ensinar seus alunos a produzir textos.

Assim, inspirados pela ideia de que o didlogo entre pesquisador e sujeitos ¢
essencial no estudo dos fendmenos humanos e que esse didlogo se da, ndo
necessariamente pela relacdo face a face, mas por aquela que envolve, sobretudo,
interrogacoes e trocas (FREITAS, 2007), decidimos prosseguir fazendo perguntas para
as respostas dadas, tendo como eixo orientador nossa questao de pesquisa.

Nessa dire¢ao, fizemos novas leituras a procura de indicios para verificar se seria
possivel “observar o ndo observavel, o lado escuro da Lua”, desvelando as diferengas
internas escondidas pelas similaridades externas (VIGOTSKI, 2000a, p. 83).

Dessa forma, fizemos o esfor¢o de filtrar e aglutinar as respostas dadas,
procurando similaridades, ambivaléncias e contradi¢des, chegando, assim, a pré-
indicadores que, ao revelaram temas, ideias, emogodes e acontecimentos, possibilitou-
nos uma maior aproximacao e entendimento do conteudo expresso nas falas dos
professores participantes da pesquisa.

Como consideramos que este trabalho ja se constituiu em uma etapa da andlise
dos dados, ndo nos deteremos, agora, na explicagao mais detalhada de como chegamos a
estes pré-indicadores € no que eles consistem, uma vez que todo o processo sera
explicitado, minuciosamente, logo mais adiante.

Importa dizer, por hora, que avaliamos que os contetidos das respostas dadas
eram relevantes para iluminar a nossa compreensdo de como as orientagdes tedricas e
as atividades propostas nos Cadernos de Orientagdo para o Professor da Olimpiada
Brasileira de Lingua Portuguesa Escrevendo o Futuro afetam a pratica e as concepgoes
dos professores sobre o ensino de produgdo de texto, o que nos levou a considerar,
definitivamente, os 356 respondentes do questionario enviados como nossos sujeitos de

pesquisa.
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2. Apresentagdo dos sujeitos da pesquisa

Para ilustrar quem sdo, aonde moram, h4 quanto tempo trabalham, quais sdo as
caracteristicas do contexto onde atuam, ou seja, a fim de que o leitor possa conhecer
melhor os sujeitos da pesquisa, detalhamos, a seguir, os dados coletados e analisados a
partir dos questionarios enviados.

Nosso objetivo ¢ apresentar as caracteristicas dos participantes, ressaltando suas
diferencas, semelhancas e apontando como e porque consideramos que a diversidade
encontrada ¢ interessante para os objetivos da pesquisa.

A maioria dos sujeitos ¢ de mulheres (85,7%), mas a participagdo dos
professores homens ¢ significativa, considerando o pequeno niimero de profissionais

deste sexo na carreira do magistério.”’

Tabela 3.2.1 — Questdo 1: Sexo

Frequéncia %
Feminino 305 85,7
Masculino 34 9,6
Nao responderam 17 4,7
TOTAL 356 100

A faixa etaria dos professores que responderam ao questiondrio ¢ bastante
diversificada, como mostra a tabela abaixo, sendo que a maioria tem entre 20 e 50 anos.
Essa propor¢io nio estd distante da apontada em pesquisa realizada pela Unesco,’
segundo a qual aproximadamente 70% dos professores brasileiros tém entre 26 a 45

anos.

» Segundo o Censo do Professor (MEC INEP) de 2007, 91,2% dos professores brasileiros da primeira
etapa do Ensino Fundamental sdo mulheres. Na segunda etapa deste nivel de ensino, a porcentagem de
mulheres ¢ um pouco menor: 74,4%. Fonte: Ministério da Educa¢do (MEC); Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP). Estudo exploratorio sobre o professor
brasileiro. Brasilia, 2007. Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/estudoprofessor.pdf>.
39 UNESCO. Pesquisa Nacional Unesco. O perfil dos professores brasileiros: o que fazem, o que pensam,
o que almejam. Sao Paulo: Moderna, 2004. p. 47, tabela 3.
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Tabela 3.2.2 — Questao 2: Idade

Frequéncia %
20 a 30 anos 86 242
31 a 40 anos 138 38,7
41 a 50 anos 104 29,2
Mais de 51 anos 25 7,0
Resposta invalida 1 0,3
Nao responderam 2 0,6
TOTAL 356 100

Embora uma grande porcentagem (68,5%) atue ha mais de 10 anos, o que ¢

proximo da situagdo dos professores brasileiros, na qual 60% dos docentes atuam ha
. 31 . .

mais de dez anos’ encontram-se também entre os professores participantes,

profissionais no inicio de carreira.

Tabela 3.2.3 — Questao 3: Tempo de maigistério

Frequéncia %
0 a5 anos 33 9.3
6 a 10 anos 68 19,1
Mais de 10 anos 244 68,5
Resposta invalida 1 00,3
Nao responderam 10 2,8
TOTAL 356 100

Em relacdo a série em que trabalham, a relagdo ¢ bem balanceada: 47,2%

lecionam para a 4° série, 46,6% para a 5" série e 3,9% para ambas as séries.

3131 UNESCO. Pesquisa Nacional Unesco. O perfil dos professores brasileiros. o que fazem, o que
pensam, o que almejam. Sdo Paulo: Moderna, 2004, p.196, tabela A4.
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Tabela 3.2.4 — Questdo 4: Série com que trabalhou

Frequéncia %
4% série 168 47,2
5% série 166 46,6
4% e 5% séries 14 3,9
Nao responderam 8 2,2
TOTAL 356 100

Podemos constatar, também, uma diversidade interessante em relacdo ao lugar
onde atuam. Entre os sujeitos, temos professores de 271 municipios, de 24 das 27
Unidades da Federacdo. Apenas os estados do Amazonas, Amapa e o Distrito Federal

~ ~ 32
nao estdo representados.

Tabela 3.2.5 — Questao 5: Municipio onde atua

Frequéncia % Existentes no
estado segundo
IBGE

Espirito Santo 10 3,7 78
Minas Gerais 53 19,6 853
Rio de Janeiro 11 4,1 92
Sao Paulo 30 11,1 645
Parana 20 7.4 399
Rio Grande do Sul 26 9,6 496
Santa Catarina 11 4,1 293
Distrito Federal - - 1

Goias 15 5,5 246
Mato Grosso 4 1,5 141
Mato Grosso do Sul 4 1,5 78
Alagoas 2 0,7 102
Bahia 5 1,8 417

32 Embora participantes da edi¢do de 2006, nenhum professor destes estados respondeu ao questionario.
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Ceara 40 14,8 184
Maranhio 4 1,5 217
Paraiba 2 0,7 223
Pernambuco

Piaui 5 1,8 223
Rio Grande do 2 0,7 75
Norte

Sergipe 7 2,6 185
Acre 3 1,1 22
Amapa - - 16
Amazonas - - 62
Para 3 1,1 143
Rondoénia 3 1,1 52
Roraima 1 0,4 15
Tocantins 3 1,1 139
TOTAL 271 100%

OBS: Quatro questiondrios ndo traziam informacdes sobre cidade e estado onde o
professor atua.

Em relacdo aos municipios, € interessante constatar que quase a totalidade dos
professores atua em cidades que ndo sdo capitais de estado. Embora este fato nao
contemple o nosso interesse pela diversidade e também esteja distante do universo
maior dos professores brasileiros (25,6% atuam em capitais),” nos instiga ouvir
professores que, por estarem longe dos grandes centros, sao mais raramente ouvidos nas
pesquisas. Nessa mesma dire¢do de dar voz a docentes que nem sempre sio
considerados, outro dado que nos chama a aten¢ao foi que encontramos professores que
lecionam em escolas rurais. Essa informacao ndo foi pedida no questionario; sendo
assim, ndo temos dados numéricos a este respeito, mas vale dizer que alguns

participantes mencionaram esse fato em suas respostas.

33 UNESCO. Pesquisa Nacional Unesco. O perfil dos professores brasileiros: o que fazem, o que pensam,
o que almejam. Sao Paulo, Moderna, 2004.p.57, tabela 12.
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Tabela 3.2.6 — Municipios (capital e ndo capital)

Frequéncia %
Capital do estado 8 3
Nao capital do estado 263 97
TOTAL 271 100%

Para compreender melhor o contexto socioecondmico educacional no qual atuam
os professores pesquisados, tomamos como parametros alguns indices e indicadores
nacionais.

Em relagdo ao porte dos municipios, nos baseamos na tabela do Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE),** para verificar se existiam ou nio
diferengas nesse sentido. Constatamos que a maioria (67,6%) atua em municipios de
pequeno porte, caracteristica da grande maioria das cidades brasileiras. Por outro lado,
encontramos, também, professores que lecionam em municipios de médio e grande
porte (16,2% e 14%, respectivamente). Temos apenas uma pequena representatividade

de professores que atuam em grande metropoles (2,2%).

Tabela 3.2.7 — Municipios (por porte segundo classificacao do IBGE)

Frequéncia %
Pequeno 1 117 43,2
Pequeno 2 66 24,4
Meédio 44 16,2
Grande 38 14,0
Metropoles 06 02,2
TOTAL 271 100

3 De acordo com a tabela do IBGE, os municipios sdo classificados por porte segundo o total de
habitantes da seguinte forma: Pequenos I (até 20.000 hab); Pequenos II (até 20.001 a 50.000 hab); Médios
(de 50.001 a 100.000 hab); Grandes (de 100.001 a 900.000 hab); Metrépoles (mais de 900.000 hab).
Cerca de 90,4% dos municipios brasileiros estdo na categoria Pequeno I e Pequeno II e existem no pais
apenas 15 metropoles. Fonte: IBGE, 2000. Atlas do Desenvolvimento Humano, 2002. Disponivel em:
<http://www.pnud.org.br/atlas>.
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Para ampliar nossa compreensdo, utilizamos, também o Indice de
Desenvolvimento Humano (IDH)* dos municipios em que trabalham. A partir desse
indice, constatamos que 0,7% dos professores lecionam em municipios com baixo
indice de desenvolvimento humano, 83,0% em municipios com médio indice e 16,3%
em municipios com alto IDH. Cabe ressaltar que aproximadamente 90% dos municipios

brasileiros encontra-se na faixa média de IDH.

Tabela 3.2.8 — Municipios por IDH

Frequéncia %
Baixo (entre 0 e 0,499) 2 00,7
Médio (entre 0,500 e 225 83,0
0,799)
Alto (entre 0,800 ¢ 1) 44 16,3
TOTAL 271 100

Procuramos, ainda, buscar o Indicador do Desenvolvimento da Educacao Basica
(IDEB)*® dos municipios dos professores sujeitos da pesquisa.

Foi possivel constatar que 40,2% deles situam-se entre 3,6 e 4,6 pontos,
proximos, portanto, da média brasileira de 3,6 pontos. Outros 33,2% estao acima dessa
média (entre 4,7 e 6,0 pontos). Encontramos 3 municipios (1,1%) com média superior a
6 pontos, o que ocorre com apenas 160 municipios do Brasil. Por outro lado, 21,5% dos
municipios dos professores entrevistados encontram-se abaixo da média nacional.

Cabe destacar que o IDEB apontado, relativo aos municipios nos quais os

participantes da pesquisa atuam, refere-se as series iniciais do ensino fundamental.

3 0 IDH foi criado originalmente para medir o nivel de desenvolvimento humano dos paises a partir de
indicadores de educagdo (alfabetizagdo e taxa de matricula), longevidade (esperanga de vida ao nascer) e
renda (PIB per capita). O indice varia de 0 (nenhum desenvolvimento humano) a 1 (desenvolvimento
humano total). Paises com IDH até 0,499 t€ém desenvolvimento humano considerado baixo; os paises com
indices entre 0,500 ¢ 0,799 sdo considerados de médio desenvolvimento humano; paises com IDH maior
que 0,800 tém desenvolvimento humano considerado alto. Para aferir o nivel de desenvolvimento humano
de municipios as dimensdes sdo as mesmas — educacdo, longevidade e renda —, mas alguns dos
indicadores usados sdo diferentes. Embora mecam os mesmos fendmenos, os indicadores levados em
conta no IDH municipal (IDHM) sdo mais adequados para avaliar as condi¢des de nucleos sociais
menores. Disponivel em: http://www.pnud.org.br/atlas/PR/Calculo IDH.doc.

3% Indicador de Desenvolvimento da Educacdo Basica, calculado a partir de dois fatores: rendimento
escolar (taxas de aprovagdo, reprovagdo e abandono) e médias de desempenho no Saeb e Prova Brasil —
sistemas de avaliagdo aplicados pelo MEC a cada dois anos para avaliar os alunos do Ensino Basico.
Disponivel em: <http://ideb.inep.gov.br/site>.
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Como a pesquisa envolve professores de 4* e 5 séries, consideramos nao ser necessario

apresentar também o IDEB do segundo ciclo do ensino fundamental, considerando que

alunos de 5% série, ainda estao proximos da realidade do primeiro ciclo.

Tabela 3.2.9 — Municipios por IDEB

Frequéncia %

Menor que 3,6 (Média 58 21,5
Brasil)

3,6 24,6 109 40,2
4,72a6,0 90 33,2
Maior que 6 03 01,1
Informacgdes para calculo 11 04,0
do IDEB nao disponiveis

TOTAL 271 100

Consideramos interessante, também, considerar alguns dados especificos em

relacdo a participag¢do nas Olimpiadas. Nesta dire¢do, constatamos que a maioria (67%)

participava pela primeira vez e, portanto, ndo tinham experiéncia com os Cadernos de

Orientacao.

Tabela 3.2.10 — Questao 5: Vocé ja havia trabalhado com a proposta do Kit nas edigdes

anteriores do Prémio?’’

Frequéncia %
2002 2 00,6
2004 47 13,2
Nas duas edigdes anteriores 60 16,9
Nao havia trabalhado 241 67,7
Nao responderam 6 01,7
TOTAL 356 100%

37 Na edi¢do de 2006, os Cadernos de Orientagdo para o Professor eram chamados de Kit de Criagdo de
texto. Cabe ressaltar que, como ja afirmamos anteriormente, apenas o nome mudou, a partir de 2008, com
a criagdo da Olimpiada de Lingua Portuguesa. Estrutura, concep¢ao orientadora, conteudos ¢ a maioria

das atividades propostas sdo os mesmos.
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Ao se inscrever, os professores podiam escolher um entre trés fasciculos que
compdem os Cadernos de Orientagdo — Pontos de vista (orientagcdes para ensinar os
alunos a produzir um artigo de opinido), Se bem me lembro (memorias literarias) e
Poetas da escola (poesia). Um total de 62,9% dos professores participantes da pesquisa
afirmaram ter trabalhado, dentre estas trés opgdes, com o fasciculo Poetas da escola. E
interessante notar que essa porcentagem ¢ aproximadamente a mesma do universo dos
professores da edicao de 2006, quando 59,7% dos 33.000 participantes escolheram o

trabalho com poemas.

Tabela 3.2.11 — Qual ou quais fasciculos do Kit de Criacao de Textos vocé utilizou?

Frequéncia %
Poetas da escola 224 62,9
Se bem me lembro 123 34,6
Pontos de vista 80 22,5

A partir dos dados expostos, podemos afirmar que encontramos uma diversidade
interessante dos professores participantes em relacdo a género, idade, tempo de
magistério e série em que lecionam.

Em relagdo ao contexto aonde atuam os professores participantes da pesquisa,
observa-se uma concentragdo de sujeitos em municipios de pequeno porte e com IDH
médio. Vale ressaltar, no entanto, que essa ¢ uma caracteristica semelhante a da maioria
das cidades brasileiras.*®

Considerando o IDEB, temos um numero relativamente equilibrado entre
municipios na média e acima da média nacional e, ainda, um numero ndo muito
pequeno, abaixo da média.

No ambito da participagao nas Olimpiadas, a porcentagem de professores que se
inscreveram pela primeira vez, assim como dos que trabalharam com o fasciculo Poetas
da Escola, ¢ alta, mas ¢ semelhante a do universo dos inscritos na edi¢ao de 2006.

Em sintese, podemos afirmar que as caracteristicas expostas anteriormente

possibilitam afirmar que sera possivel, a partir dos dados dos questionarios recebidos,

¥ Um total de 90,4% dos municipios brasileiros é de pequeno porte. Cerca de 89,2% dos municipios tém
IDH médio, segundo o Atlas do Desenvolvimento Humano do IBGE, 2000.
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ouvir a voz de professores com perfil diverso, que atuam na grande maioria dos estados
brasileiros, em municipios pequenos e médios, com IDEBs variados, o que, no nosso
entender, traz qualidade aos dados obtidos e nos permite alcangar os objetivos

pretendidos.
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Capitulo IV — Analise dos dados

1. Consideracoes iniciais

Para atingir os objetivos dessa pesquisa, ¢ necessario buscar o processo de
constituicdo dos significados compartilhados pelo grupo de professores que
responderam ao questionario enviado. Para tanto, partimos da ideia que os sujeitos
participantes da pesquisa sdo uUnicos e singulares, mas compdem um conjunto que
partilha experiéncias semelhantes na sua atividade docente, no desempenho de seu papel
de professor, na pertenca a uma mesma institui¢do, que € a escola publica brasileira,
tendo, portanto, uma cultura comum.

Como aponta Freitas (2002), ao se expressar, 0 sujeito carrega o tom de outras
vozes, revelando ndo sé a propria singularidade mas, também, e ao mesmo tempo, a
realidade de seu grupo, género, classe social, momento historico e social (FREITAS,
2002, p. 29).

A escola, bem como outras instituicdes sociais, desenvolve e reproduz uma
cultura especifica, ou seja, saberes e condutas que sdo acessiveis a partir da presenca
na instituicio, uma vez que sdo gerados e transmitidos no seu interior. E o que
Morgado (2005) chama de cultura docente.

29 ¢¢

A expressao “cultura docente” “ndo se alude a cultura que se adquire na escola,
mas a cultura que ndo se adquire a ndo ser na escola”. Reflete também as influéncias de
fatores e agentes da comunidade em que a instituigdo estd inserida, assim como as
determinagdes das politicas educacionais e curriculares.

Em sintese, a cultura da escola, que ¢, antes de tudo, a cultura dos professores

como grupo social e como corpo profissional, caracteriza-se como:

Conjunto de crengas, valores, habitos, formas de dizer as coisas ¢ normas
dominantes que influenciam e determinam o que os docentes consideram
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valioso no seu contexto profissional, e, ainda, os modos politicamente
corretos de pensar, de sentir, de actuar e de se relacionarem entre si.
(MORGADO, 2007, p. 76)

Dessa forma, sem deixar de considerar que os sentidos sdo unicos ¢ individuais,
acreditamos ser possivel apreender os significados compartilhados por um coletivo
marcado por uma cultura, com suas semelhancas, complementaridades e também
diferengas e contradi¢cdes. Estaremos, assim, buscando significados comuns a um
coletivo que, certamente, sdo prenhes de sentidos e que denominamos de significagoes.

Para caminhar na busca das significagdes que o coletivo dos professores atribui
as orientagdes teodricas e as atividades propostas nos Cadernos de Orienta¢do para o
Professor, utilizamos, como procedimento de analise, organizar as falas dos sujeitos em
nucleos de significacdo.*

Nessa direcdo, varias etapas foram percorridas. Contudo, antes de nos determos
em cada uma delas de forma especifica e com maiores detalhes, consideramos
interessante, para melhor situar o leitor, fazer um breve panorama geral do movimento
feito.

Nosso ponto de partida foi a palavra com significado, uma vez que esta, como
apontam Aguiar e Ozella (2006, p. 229-30), ¢ a primeira unidade que se destaca no
momento ainda empirico da pesquisa.

Ao partimos da palavra com significado, estamos partindo das palavras
expressas pelos sujeitos, considerando-as no contexto que lhes atribui significado,
entendendo por contexto, desde a propria narrativa do sujeito, até as condicdes
historicas que o constituem.

Isso significa, no ambito dessa pesquisa, que, na analise das respostas dadas
pelos sujeitos, levamos em conta sua condi¢do de professor da escola publica brasileira,
a revisao de literatura feita sobre atividade docente, a totalidade das respostas dadas por
cada um e por todos os que responderam ao questionario e, também, aspectos como
clareza, omissdes, repeticdes e énfases nas falas expressas nos questionarios.

A partir da palavra com significado, agrupamos nas falas dos sujeitos ndo s6 os
itens mais frequentes ou que geraram maior motivagdo, emo¢ao ou envolvimento mas,

também, as questdes que pouco apareceram mas que avaliamos como relevantes para

3% Cf. Aguiar e Ozella, 2006.
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contribuir para a compreensao da questdo de pesquisa. Destacamos, ainda, aspectos que
despertaram nosso interesse, chamaram a atengdo pela peculiaridade do relatado ou
qualidade da reflexdo. Organizamos, assim, os pré—indicadores.

Em um momento posterior, tendo com filtro a possibilidade que esses pré-
indicadores traziam para a compreensdo do fendmeno a ser investigado, fomos
agrupando-os em indicadores. Ao organiza-los, procuramos buscar uma identificagao de
temas e contetidos, uma vez que, como apontam Aguiar ¢ Ozella, “os indicadores sao
fundamentais para que identifiquemos os conteudos e sua mutua articulacao de modo a
revelarem e objetivarem a esséncia dos contetidos expressos pelos sujeitos” (AGUIAR;
OZELLA, 2006, p. 231).

Finalmente, em um movimento de agrupar os indicadores e relaciona-los aos
fendmenos aos quais se referem, buscando os pontos centrais que permitem
compreender as determinagdes constitutivas das significagdes atribuidas pelos
professores aos Cadernos de Orientagdo para o Professor, construimos os nucleos de
significacao.

Em sintese, a partir do significado da palavra foi possivel um agrupamento das
falas dos sujeitos em pré-indicadores, que evoluiram para indicadores, que
configuraram os nucleos de significagdo. A seguir detalhamos o processo feito, que ira

dar maior clareza a metodologia empregada.

2. Etapas percorridas para a construgdo dos niicleos de significagdo

2 .1 Primeira etapa: Leitura e analise de 100 questionarios

A etapa inicial da andlise, como j& apontamos no capitulo anterior, aconteceu a
partir do processo de validagdo dos sujeitos da pesquisa, quando empreendemos um
esforco para verificar se os contetidos que emergiam das respostas dos professores

eram capazes de atender nosso objetivo de pesquisa.
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Para maior clareza, inicialmente resgataremos, de forma breve, os passos ja
descritos, para, entdo, nos aprofundarmos no processo de constru¢do dos pré-
indicadores, que ainda nao foi apresentado.

Nosso primeiro movimento foi a leitura dos 100 questiondrios selecionados para
verificar em que medida as respostas dadas poderiam nos ajudar na constru¢do do
conhecimento pretendido. Lemos todos os questionarios sem nos preocuparmos com
aspectos especificos, seguir uma sequéncia determinada ou j& buscar formas de
categorizagao.

Por outro lado, fomos registrando as duavidas, questdes, impressdes e
sentimentos que a leitura nos suscitava. Podemos dizer que foi um “mergulho” nos
dados que permitiu uma maior proximidade e familiaridade com os sujeitos e a situagao
que estavamos investigando.

Cabe ressaltar que essa etapa, a qual Aguiar e Ozella (2006, p. 230) chamam de
“leitura flutuante”, €, por si mesma, uma etapa de analise, uma vez que possibilita ao
pesquisador uma apreensao do todo e a construcao de hipoteses e registros que podem
guiar suas decisoes futuras.

O proximo passo foi fazer uma nova leitura, dessa vez orientada para a busca de
pré-indicadores. Para tanto, tomamos, por vez e separadamente, cada uma das
perguntas, lemos as respostas dadas nos 100 questionarios procurando, agora, agrupar
as falas por sua semelhanga ou destaca-las pelo seu interesse e ou relevancia para
responder nossa questao de pesquisa.

Certamente, esse ndo foi um movimento linear e Unico; pelo contrario, exigiu
constantes idas e vindas. Assim, varias leituras foram feitas e, a partir disso, os pré-
indicadores foram sendo criados, revistos, reorganizados, alguns suprimidos e outros
acrescentados. O resultado final foi registrado em um documento que nos orientou e
apoiou durante todo o trabalho (ver Anexo 3).

A andlise desse documento subsidiou nossa decisdo de que os conteudos
expressos pelos sujeitos poderiam, efetivamente, contribuir para a constru¢do do
conhecimento pretendido. A partir disso, nosso desafio foi pensar em como dar
prosseguimento a tarefa de apreender as significagdes atribuidas, pelos participantes da

pesquisa, aos conteudos tedricos e propostas contidas no Caderno de Orientagdo.
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Sendo assim, antes de lermos os questiondrios que restavam, avaliamos ser
interessante verificarmos as possibilidades que tinhamos para aprofundarmos a analise
do material.

Inicialmente, pensamos em recorrer ao auxilio de um software, como o  Alcest.
Investigamos esse aplicativo e suas possibilidades, que nos pareceram interessantes.
Embora instigados a usé-lo, tivemos receio de perder, na etapa em que os dados seriam
processados pelo programa, o movimento construtivo interpretativo que caracteriza a
analise em uma perspectiva socio-histérica.

Poderiamos, a partir do Alcest, fazer agrupamentos e criar categorias,
identificando a frequéncia das respostas mas, certamente, ndo seria possivel reconhecer
e relacionar aqueles conteudos que nos chamam a ateng¢ao pela sua pertinéncia aos
objetivos da pesquisa, ou, ainda, buscar contradigdes, construir entendimentos e
relacdes a partir do contexto socio-historico ou das emogdes expressadas.

Tivemos clareza que, ao usar o aplicativo, seria preciso, em outra etapa,
trabalhar com os conteudos, buscando outras formas de relaciona-los entre si, aos
fendmenos que se referem e a um contexto maior. Consideramos, também, que esse
software ¢ de grande valia quando se tem um corpus muito extenso, o que ndo era,
exatamente, 0 nOSSO Caso.

Dessa forma, a titulo de exercicio, resolvemos, antes de nos aprofundarmos no
conhecimento do uso do aplicativo, verificar as possibilidades e os desafios que
teriamos de organizar “a mao”, os pré-indicadores encontrados, agrupando-os em
indicadores e nucleos de significacao.

Com essa decisdao tomada e ainda considerando os 100 questionarios lidos na
etapa anterior, retomamos os pré-indicadores criados e comecamos a filtra-los,
procurando identificar fendmenos aos quais se referiam ou conteudos tematicos a que
estavam relacionados, para agrupar os semelhantes e também destacar aqueles
importantes para a compreensdo dos objetivos da nossa pesquisa.

Nesse movimento, encontramos indicadores semelhantes para questoes
diferentes, ou seja, foi possivel identificar nos pré-indicadores criados para diferentes
respostas, temas semelhantes como as dificuldades encontradas, superacdo destas

dificuldades, descobertas feitas, mudangas ocorridas.
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Tal constatacdo nos levou a pensar que as perguntas elaboradas em nosso
instrumento de pesquisa suscitaram sentimentos, impressdes e reflexdes que devem ser
olhadas e consideradas como um todo, a partir do qual ¢ possivel apreender a fala dos
professores e que seria interessante, para nossos objetivos, considerar essa perspectiva.

Assim, ndo mais preocupados com cada pergunta isoladamente, mas com o
conjunto dos pré-indicadores, passamos a aglutina-los, reagrupa-los e reorganiza-los
em indicadores que, dessa forma, foram constituidos a partir de conteudos expressos
nas respostas as diferentes perguntas do questionario.

Organizados os indicadores, passamos a trabalhar com eles procurando ndo sé
semelhancas, mas também diferencas e contradi¢des, a fim de identificar os fendmenos
aos quais eles se referiam e, entdo, organiza-los em nucleos de significagao.

Como produto dessa etapa, foi criada a Tabela A (ver Anexo 4), na qual foram
registrados os pré-indicadores, indicadores e nucleos encontrados. Para ilustrar,
registramos, também, a sintese das respostas que os constituiram.*’

Trabalhar na construcao da Tabela A foi uma etapa importante de analise, pois
organiza-la nos mobilizou a (re)ver, (re)considerar, (re) classificar, (re)nomear, criar
novos indicadores e pré-indicadores, e até mesmo reformular os nucleos constituidos.

Dessa forma, a partir da satisfacdo com o produto obtido (a tabela), da
constatacdo que, embora trabalhoso era possivel organizar os dados “a mao” e,
sobretudo, considerando que o proprio processo nos permitiu avangar na construgao
do conhecimento sobre as significacdes que os professores participantes atribuem as
orientagdes e atividades propostas nos Cadernos de Orientagdo, optamos por prescindir
da ajuda de um software e continuarmos com o procedimento adotado para os

questionarios restantes.

2.2 Segunda etapa: Leitura e analise dos demais questionarios

Até aqui, haviamos trabalhado com os primeiros 100 questionarios; ainda

restavam, portanto, 256 para serem lidos e analisados. Para facilitar o manuseio e a

% Optamos por ndo reproduzir as respostas, ou mesmo trechos das mesmas, uma vez que nio temos
autorizagdo para tanto ¢ que obté-las seria inviavel, devido ao grande niimero de sujeitos, em diferentes
cidades e estados.
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propria organizagao do trabalho, como também a fim de apreender com mais cuidado os
conteudos expressos, optamos por fazer o restante da andlise em trés fases. Sendo
assim, separamos aleatoriamente os questionarios em trés lotes que denominamos 2?
centena, 3% centena e 56 restantes e trabalhamos com cada lote por vez.

Cabe ressaltar que, ao adotarmos esse procedimento, tinhamos clareza de que os
questionarios compunham um todo que ndo podia ser fragmentado. Portanto, tivemos
sempre a preocupagao de considera-los dessa forma. A divisdo foi feita apenas para
facilitar operacionalmente o processo € garantir que ndo se perdesse, nesse todo, as
especificidades de cada resposta.

Iniciamos com o lote chamado 2* centena. Nao sabiamos, entdo, em que medida
os conteudos expressos por esses novos respondentes guardavam relagdes de
semelhanga com os analisados na etapa anterior. Dessa forma, decidimos adotar a
mesma sequéncia de procedimentos que haviamos usado ao trabalhar com a 1* centena.

O primeiro passo foi a leitura flutuante, ou seja, lemos sequencialmente todos os
questionarios do lote, sem nos prendermos em aspectos especificos, a fim de nos
familiarizarmos com as falas contidas nos novos questionarios.

Foi possivel verificar que muitos dos conteudos expressos pelos professores que
responderam aos questionarios da 2* centena eram semelhantes aos da 1* centena mas,
sem duvida, encontramos nas falas destes professores novas ideias, reflexdes,
expressoes de afeto, relatos de situagdes que poderiam potencialmente contribuir para os
objetivos de nossa pesquisa.

Com receio de perder aspectos importantes, consideramos que seria
recomendavel trabalhar com todos os questionarios. Entdo, lemos as respostas a cada
uma das questdes, agrupando-as por semelhanga de conteudos, destacando, também,
aquelas que consideramos relevantes, criando os pré-indicadores.

A partir disso, tomando como base o documento criado para registrar os pré-
indicadores da 1? centena, procuramos identificar aqueles que eram semelhantes. Os
novos conteidos que nao se encaixavam na classificagado ja feita foram organizados e, a
partir disto, novos pré- indicadores foram criados (ver Anexo 3) .

Ao trabalharmos com os questiondrios da 3" centena e os 56 restantes, tinhamos
a intencdo de seguir o mesmo procedimento adotado com os demais. No entanto, ao

fazermos a leitura flutuante das respostas destes lotes, constatamos que a maioria nao
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era significativamente diferente das ja lidas. Sendo assim, avaliamos que nao seria mais
necessario retomar todos os questionarios para a constru¢do de novos pré-indicadores e
ou reformulacao dos ja existentes.

Dessa forma, fizemos nova leitura dos questionarios, separando aqueles que
julgdvamos ter contribuicdes diferentes das ja& obtidas. Nesse processo, foram
selecionados 25 questionarios da 3% centena e 13 questionarios do lote dos 56 restantes.
A partir dai, trabalhando apenas com os escolhidos, foram adotados os mesmos
procedimentos ja descritos nas etapas anteriores para a (re)constru¢do dos pré-
indicadores: classificacio dos semelhantes aos ja encontrados e criacdo de novos
quando necessario. No Anexo 3 é possivel acompanhar o percurso feito.*'

Uma vez estabelecidos os pré-indicadores dos lotes 2* centena, 3* centena, e 56
restantes, iniciamos o movimento de filtra-los e relaciona-los para a construgcdao dos
indicadores. Para tanto, tomamos como base a Tabela A, criada com indicadores e
nicleos da 1% centena, e procuramos reorganiza-la a partir dos novos contetidos
encontrados.

Ao final, analisando os indicadores estabelecidos, procurando articular suas
transformagoes e contradi¢des, organizamos e nomeamos dois nucleos: Enfretamento
da tarefa: dificuldades e realizagdes, e Descobertas ¢ Mudancas. O produto desse
trabalho esta registrado na Tabela B (Anexo 5).

Os conteudos expressos pelos professores, organizados inicialmente em pré-
indicadores e indicadores, que configuram esses nucleos, serdo discutidos e analisados
nos proximos itens. Antes de avangarmos, gostariamos, contudo, de compartilhar com o
leitor algumas reflexdes que fizemos a partir da etapa apresentada.

Assim, ¢ importante registrar que consideramos que todo o movimento descrito
anteriormente revela e concretiza uma parte importante do processo de analise.
Tratam-se de etapas necessarias e fundamentais para a organizagdo dos conteudos
expressos pelos sujeitos e, consequentemente, para a producdo do conhecimento

pretendido.

* Trabalhamos a partir do documento criado quando organizamos os pré-indicadores da 1 centena. Dessa
forma, para diferenciar, registramos em vermelho os pré-indicadores criados a partir da leitura da 2%
centena. Procedemos, da mesma forma, ao analisarmos o restante dos questiondrios. Assim, temos em
verde as modificagdes feitas a partir da 3" centena, e em azul os relativos aos conteudos dos 56 restantes.
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A partir da experiéncia vivida, podemos afirmar que “mergulhar” no material
pela leitura flutuante, antes de se preocupar com categorizar as falas dos sujeitos, ndo sé
facilita o proprio processo de classifica-las, pela familiaridade com os contetidos que
possibilita, como também ¢ de grande valia para nao se perder o todo, o conjunto dos
conteudos expressos por cada um e pela totalidade dos sujeitos.

Identificar os pré-indicadores antes de aglutina-los em indicadores, possibilita,
em uma etapa intermedidria, olhar de forma abrangente para os dados, ainda sem a
preocupacao de criar categorias mais restritas, o que amplia a visdo das possibilidades
de organizagdo dos nucleos.

Construir os indicadores € um exercicio importante para, a partir do exame das
possibilidades oferecidas, iniciar um movimento de aglutinagdo que concretiza e
objetiva a esséncia dos contetidos expressos pelos sujeitos.

Finalmente, a constru¢do e nomeagdo dos nucleos que traz o desafio de se
conseguir um numero reduzido dos mesmos possibilita um movimento de andlise e
sintese que permite, a0 mesmo tempo, uma compreensao mais ampla e a identificagao
mais precisa dos fenomenos aos quais as falas dos sujeitos se referem.

Cabe destacar, ainda, que a experiéncia nos mostrou que, ao trabalharmos com
um grande nimero de questiondrios, o que importa ndo ¢ estabelecer um nimero ideal, a
partir do qual pode-se determinar que acontece repeticio de conteudos. Cabe ao
pesquisador avaliar quando este momento chega a partir da sua propria percepcao de
que os conteudos estao sendo recorrentes. No entanto, € preciso nao esquecer que, Como
0s sujeitos sdo unicos e singulares, a possibilidade do novo e do inusitado acontece até a
ultima fala ser analisada.

Consideramos também que a criacao de instrumentos que registram o processo,
como o documento apresentado no Anexo 3 e as Tabelas A e B apresentadas nos
Anexos 4 e 5, foram de grande valia ndo s6 para que, ao trabalhar com um grande
nimero de questiondrios, ndo perdéssemos contetidos importantes, como também pelo
fato de que a propria elaboragdo e reformulacdo desses instrumentos foram momentos
valiosos de andlise, nos auxiliando no proprio processo de reflexdo, possibilitando
encontrar caminhos e fornecendo subsidios importantes para a etapa posterior.

Enfim, trabalhar com dados de uma pesquisa a partir dessa perspectiva e

procedimento metodoldgico implica um constante movimento de analise/sintese;
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criacdo/supressdo; aglutinacdo/divisdo; ida/volta; e a preocupacdo constante de se

considerar, a0 mesmo tempo, semelhangas e contradigdes, bem como o todo e as partes.

3. Analise dos Nucleos de Significa¢do

E importante reafirmar que temos clareza de que néo estamos trabalhando com
um ou com poucos sujeitos, mas com um coletivo. Nao estamos, portanto, em busca dos
sentidos, que sdo unicos e individuais, mas do conjunto de significados expressos pelos
sujeitos, que sao prenhes de sentido e que chamamos de significacao.

Até aqui, j& haviamos feito uma parte importante do caminho de apreender as
significagdes que os professores atribuem aos contetdos teodricos e atividades propostas
no Caderno de Orienta¢do para os Professores, mas tinhamos, ainda, muito que
percorrer no caminho de compreender o processo de constituigdo do fendmeno que
estavamos investigando, considerando seu processo, movimento e historicidade.

Para prosseguir no movimento interpretativo construtivo que caracteriza uma
andlise na perspectiva socio-historica, entendemos que o proximo passo era relacionar
e articular os indicadores de cada um dos nucleos encontrados, ndo s6 entre si, mas
também com o a realidade de nossas escolas publicas e da atividade docente em nosso
pais, toda a literatura revisada para este trabalho, a perspectiva teorica que nos embasa,
bem como minha propria experiéncia como professora de Ensino Fundamental,
coordenadora pedagdgica, formadora de educadores e autora de material didatico.

Cabe aqui fazer um paréntese, para ressaltar que temos clareza, como afirma
Freitas (2002), que o pesquisador “leva para a investigacao tudo aquilo que o constituiu
como ser concreto em didlogo com o mundo em que vive. Suas analises interpretativas
sdo feitas a partir do lugar sécio-historico no qual se situa e dependem das relagdes
intersubjetivas que estabelece com seus sujeitos (FREITAS, 2002, p. 29).

Assim, ¢ do lugar em que nos situamos que construimos nossa interpretacao. No
caso especifico deste trabalho, ndo podemos deixar de assinalar que falamos a partir de

um referencial tedérico mas, também, do lugar de quem participa do processo a ser
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analisado, como formadora, coordenadora de projetos e autora de materiais da
Olimpiada de Lingua Portuguesa.

Assim, ¢ preciso assumir, como aponta Amorim (2007), que, entre o discurso
dos sujeitos a ser analisado e 0 nosso discurso como pesquisador, ird emergir uma vasta
gama de significados conflituais e mesmo paradoxais, o que implica renunciar a toda
ilusdo de transparéncia (AMORIM, 2007, p. 12).

Isto ndo significa, no entanto, que se deva renunciar a construir uma teorizagao
a partir da analise dos dados. Como ressalta a autora, opacidade dos discursos nao deve
ser entendida como impeditiva da constru¢do do conhecimento mas, sim, como seu
elemento constitutivo.

Nessa perspectiva, para realizar seu trabalho € preciso que o pesquisador
identifique-se com o outro, coloque-se em seu lugar para ver o mundo sob a dtica de
seus valores. Depois, deve voltar ao seu lugar, para poder dar forma e acabamento ao

que ouviu, uma vez que:

Meu olhar sobre o outro nio coincide nunca com o olhar que ele tem de si
mesmo. Enquanto pesquisador, minha tarefa ¢ tentar captar algo do modo
como ele se V€, para depois assumir plenamente meu lugar exterior e dali
configurar o que vejo do que ele vé. (AMORIM, 2007, p. 14)

Assim, tendo clareza do lugar que ocupamos e do qual falamos e do nosso papel
como pesquisador, nos concentramos, inicialmente, em analisar os contetidos de cada
um dos nucleos. Iluminados pelo que nos ensina Gatti (2004), que boas andlises
dependem das boas perguntas que o pesquisador venha a fazer para os proprios dados,
procuramos estabelecer um didlogo com os indicadores encontrados, elaborando
questdes que pudessem guiar a articulagdo dos conteudos de cada um dos nucleos
(processo intranucleo) e, posteriormente, buscar uma articulacdo entre eles
(internucleos).

Nesse processo, observamos que os conteiidos expressos nas falas dos sujeitos
da pesquisa apontavam para um movimento de transformacdo: no enfrentamento da
tarefa, os professores encontram dificuldades, percebem possibilidades e formas de
supera-las, o que gera novas motivacdes que parecem levar a descobertas ¢ mudancas
em diferentes aspectos constitutivos da atividade docente, possibilitando a sua

transformacao.
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E esse movimento que analisaremos a seguir, em cada um dos nticleos e na

articulagdo entre eles.

3.1. Nucleo 1: Enfrentamento da tarefa: dificuldades e realizacdes

Em uma pesquisa na perspectiva socio-historica, na qual os dados expressos
pelos sujeitos sdo organizados em nucleos de significacdo, uma etapa importante da
analise ¢ nomear estes nucleos. Fazer essa nomeacgdo ja implica um movimento
interpretativo pelo qual o pesquisador busca identificar o fendmeno ao qual se referem
as falas categorizadas nos indicadores. Assim, iniciamos compartilhando com o leitor,
como chegamos ao nome deste nucleo.

Ao refletir sobre a articulagdo entre os indicadores do nucleo, identificando os
movimentos ao qual eles se referiam, constatamos que os professores participantes da
pesquisa, considerados no seu coletivo, tinham, ao receber os Cadernos de Orientagdo
para o Professor, uma tarefa a desempenhar. Nesse processo, enfrentaram obstaculos,
duvidas e insegurangas, que chamamos, de forma geral, de dificuldades. Estas ndo os
imobilizaram, nem foram empecilhos para que prosseguissem, muito pelo contrario,
ofereceram possibilidade de supera¢do que geraram sentimentos de realizacdo. Assim,
identificando o fendmeno ao qual as falas se referiam, denominamos este nucleo:
Enfrentamento da Tarefa — dificuldades e realizacdo. Entendendo realizacdo, neste
contexto, com um duplo sentido: conseguir alcancar os objetivos propostos e sentir-se
gratificado e bem-sucedido com isso.

E importante dizer que ndo nos preocupamos em focar apenas as dificuldades
que aparecem em maior quantidade ou mesmo as que sao expressas com maior énfase
ou expressdo de sentimentos pelos participantes, mas também outras que consideramos
relevantes para a compreensao dos objetivos de nossa pesquisa. Pensamos e analisamos
também, aspectos expostos por um ou poucos sujeitos, ou ainda, aqueles que foram na
direcdao oposta dos demais, mas que nos pareceram interessantes para a constru¢dao do
conhecimento pretendido.

Nesse caminho, partindo da premissa que os professores, assim como todos os

individuos, pensam e sentem ao mesmo tempo e que, desta forma, sua atividade ¢
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permeada pelos afetos, procuramos discutir as dificuldades encontradas, ndo so
articulando-as entre si mas, também, com as possibilidades de superacdo apontadas
pelos participantes. Fizemos um esfor¢o de pensar esta articulacdo a luz do contexto
social, da nossa propria experiéncia, da revisdo bibliografica feita e da perspectiva
teorica adotada neste trabalho.

Antes de prosseguirmos na analise, cabe ressaltar que ¢ preciso levar em conta,
antes de qualquer coisa, que estamos investigando um fendmeno que se da no contexto
da atividade docente no Brasil em 2006; portanto, nao ¢ possivel deixar de considerar
aspectos que constituem essa atividade nesse momento histérico e que, certamente,
permeiam as formas como os professores enfrentaram sua tarefa.

Assim, estamos falando de professores que na sua histéria pessoal, profissional e
no dia a dia de sala de aula vivem, de maneira geral, com intensidade diferente, questoes
como: inadequacdo e/ou “aligeiramento” da sua formagdo inicial e continuada;
condi¢des de trabalho precarias desde o pouco acesso a materiais didaticos e salas
superlotadas até o proprio salario; evasao, repeténcia e distor¢ao idade/série dos alunos;
a intensificacdo da divisao do trabalho na escola acompanhada da perda do saber fazer e
impasses e inadequagdes curriculares e administrativas.

Neste contexto, os professores afetados por estas situacdes € ndo sendo
considerados em suas realidades e necessidades e ndo tendo apoio de getores de
diferentes instancias dos sistemas de ensino, sofrem limitagdes para realizar o seu
trabalho e se sentem perdidos e fragilizados.

Nessa perspectiva, evidencia-se que ¢ impossivel separar o sujeito do social e
ser necessario considerar essa instancia na constituicdo do seu psiquismo. Ao mesmo
tempo, ndo acreditamos ser possivel anular a singularidade de cada um assim como a
sua capacidade de produzir o novo.

Dessa forma, rompendo com uma visdo determinista ou individualista,
consideramos, por um lado, que ndo se pode, como afirma Mancebo (2007, p.477),
transformar o professor, a partir de suas condi¢des sociais, “‘em uma marionete de uma
trajetoria teorica previamente definida”. Por outro lado, temos clareza que a superacao
das dificuldades, mudangas e descobertas que serdo discutidas, neste € no proximo
nicleo, ndo devem ser atribuidas exclusivamente as caracteristicas ou ao esforco

individual e isolados dos sujeitos.
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Portanto procuramos, ao analisarmos as falas expressas nos questionarios,
integra-las e articuld-las em uma relagdo dialética as suas dimensdes objetivas e

subjetivas, uma vez que &,

A partir da dialética subjetividade-objetividade pode-se falar em dimensao
subjetiva da realidade, na medida em que se entende que a subjetividade é
individual, mas constituida socialmente, a partir de um processo objetivo,
com contetdo historico. Por outro lado, a realidade social é construida
historicamente, em um processo que se da entre o plano subjetivo e objetivo.
A base material agrega subjetividade, a partir da acdo do sujeito sobre ela, ai
estd a sua historicidade. Por isso, ndo ¢ possivel falar-se da realidade sem
considerar o sujeito que a constitui ¢ a0 mesmo tempo € constituido por ela.
(BOCK; GONCALVES, 2009, p. 142)

Com isso, acreditamos ser possivel superar dicotomias e visdes
“psicologizantes” ou “sociologizantes” que acabam, em uma vertente ou outra, por

naturalizar o que ¢ social. Partindo dessa perspectiva:

Em termos ontoldgicos, recupera-se o individuo como sujeito, mas sujeito
histérico. Em termos epistemologicos, aponta-se a relagdo dialética entre
subjetividade e objetividade, estendendo tal maneira de conceber a relagao,
por ser uma concep¢do metodologica, para a compreensdo da relagdo
individuo-sociedade. (BOCK; GONCALVES, 2009, p. 145).

Inicialmente, ¢ importante compreender os motivos que levaram os professores
a se inscrever na Olimpiada e desenvolver as atividades propostas como os alunos. Nao
havia nos questiondrios perguntas nesse sentido, uma vez que todas se concentravam
nas reflexdes, sentimentos e impressoes suscitadas a partir da realizagdo das oficinas.
No entanto, acreditamos ser possivel levantar algumas hipdteses com base em respostas
dadas as diferentes questdes e no conhecimento que o trabalho de andlise nos
possibilitou construir.

Como nos ensina Leontiev, ndo existe atividade humana sem motivo. De fato, a
atividade se d4 a partir de necessidades, entendidas como um estado dinamico, nao
intencional, de mobiliza¢do do sujeito permeado de emocgdes e que € constituido na e
pela sua relacio com o social (AGUIAR et al., 2009). A partir do processo de

objetivagdo e subjetivagdo, essas necessidades se transformam, configurando-se em
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motivos que sdo sempre as necessidades objetivadas que podem ter um carater tanto
material como ideal, ou seja, do plano das ideias.

Em outras palavras, afetado, afetiva e cognitivamente na e pela sua relacdo com
o0 meio, o homem constitui suas necessidades e vontades e, a partir disto, encontra algo
que significa como possivel de satisfazé-lo e, portanto, se configura como uma
motivagdo. Compreendemos, assim, que a relacdo objeto/necessidade/motivo ndo ¢

direta e automatica. Como aponta Fortes:

O objeto em si ndo ¢ sindnimo de motivo, ndo é o objeto que incita 0 homem
a agir, bem como também ndo o ¢ a necessidade. Psicologicamente, “os
objetos” —meios de satisfacdo de necessidades — devem aparecer a
consciéncia na qualidade de motivos, ou seja, devem manifestar-se a
consciéncia como imagem interior, como necessidade, como estimulagao e
como fim (Leontiev, 1978, p.108), por meio de configuragdes subjetivas do
individuo ao lhes atribuir um significado e sentido proprio. (FORTES, 2009,
p. 25-6)

Assim, podemos entender que os Cadernos de Orientagdo para o Professor, um
objeto cultural que materializa alguns dos conhecimentos produzidos socialmente sobre
o ensino da leitura e da escrita, manifestou-se a consciéncia dos participantes como
meio capaz de satisfazer as suas necessidades.

Nesse contexto, ¢ importante considerar, como observa Gatti (1996), que as
motivagdes estdo associadas a identidade do sujeito, que ndo ¢ dada a priori, mas se
constroi nas relagdes sociais ¢ define um modo de ser no mundo, num dado momento,
numa dada cultura, numa historia.

Desse modo, sem deixar de considerar que cada um dos participantes da
pesquisa tinha, de forma singular, motivos centrais para desempenhar a tarefa proposta,
consideramos interessante identificar, uma vez que estamos procurando significados
compartilhados por um coletivo, aspectos do contexto socio-histérico assim como
crengas, valores e modos de agir, proprios da cultura docente, que podem ter gerado
emocdes e produzido necessidades que contribuiram para configurar os motivos que
levaram os professores a participar da Olimpiada e a utilizar os Cadernos de Orienta¢do
para o Professor com seus alunos.

Nessa direcdo, e a partir da nossa propria experiéncia com a realidade das

escolas brasileiras, participacdo na Olimpiada e da revisdo da literatura feita, podemos
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pensar em fatores como: o contato que os professores tem com a produgdo tedrica e
documentos oficiais que apontam para o ensino de texto na perspectiva de género que
pode tanto té-los motivado a um aprofundamento no tema como, no extremo oposto,
a aderir a um “modismo” do momento;** a cobranga social por melhores resultados
dos alunos intensificada, nos ultimos anos, a partir das avaliagcdes externas; o incentivo
e/ou imposicdo de coordenadores, diretores ou gestores das secretarias para que se
inscrevessem e participassem.

Além do exposto anteriormente, ¢ possivel ainda, considerar outros aspectos,
como o fato de os professores encontrarem no material orientagdes praticas que
apontam claramente um passo a passo a ser seguido em sala de aula, demanda sempre
presente nos processos de formagdo; a “ atragdo” por novos materiais e/ou metodologias
que podem resolver os “velhos problemas”,* comportamento comum aos docentes. Nio
se deve deixar de considerar que a Olimpiada de Lingua Portuguesa envolve um
concurso e traz para professores e alunos a possibilidade de ganhar e ser premiado.

Em sintese, mobilizados a realizar oficinas de producao de texto que sdo
orientadas por uma perspectiva tedrica bastante disseminada no contexto do ensino da
lingua, incentivados e ou pressionados pelos gestores, preocupados com os resultados
e/ou com processo de aprendizagem da escrita dos seus alunos, vislumbrando
possibilidades de minimizar as prdprias limitagdes, arriscando-se a concorrer para
serem premiados e, também, sentindo-se apoiados por um material que dava orientagdes
sobre como realizar atividades passo a passo, decidiram enfrentar a tarefa.

Realizar as oficinas, a0 mesmo tempo em que respondeu a esses motivos
construidos historicamente, apresentou aos professores situagdes, questdes e obstaculos
que cada um, a partir de sua singularidade, subjetivou, produzindo novos significados e
sentidos que possibilitaram ampliar a consciéncia de seu papel de mediador e sua

responsabilidade no processo de aprendizagem dos seus alunos.

2 Tendéncia que pesquisadores identificam entre os educadores, de, ao entrarmos em contato com novas
ideias no campo educacional, darem hegemonia a elas desconsiderando as anteriores, denominada por
alguns como modismo no campo da educagdo. Cf: Gouvéa, 1971,1974,1976; Gatti, 1983,1992 ¢ Warde,
1990,1993.

# Belintane (2002, p. 4), afirma que “ha no imagindrio escolar docente, sempre uma esperan¢a de que
uma nova teoria, um novo material didatico — realmente eficiente — venha erradicar os problemas basicos
da escola”.
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Um numero tdo grande de sujeitos ndo permite apreender os sentidos produzidos
por cada um acerca da realizacdo das oficinas, mas, certamente, foi possivel, a partir
das falas que revelam como superaram as dificuldades ou expressam seus sentimentos a
respeito, identificar e compreender as emocgoes suscitadas, as aprendizagens feitas, as
necessidades produzidas, enfim, a configuragdo de motivos comuns aos professores
participantes. Dessa forma, a andlise das respostas dadas nos permitiu, como iremos
apresentar a seguir, apreender os significados compartilhados por este coletivo que
chamamos de significacdes que, vale lembrar, sdo sempre prenhes de sentidos.

A primeira questdo do questionario enviado indagava sobre os problemas que os
professores encontraram ao usar os Cadernos de Orientagdo para o Professor com 0s
alunos. Inicialmente, nos chamou a aten¢do o nimero significativo de professores que
responderam nao ter encontrado nenhuma dificuldade ou apontaram questdes que nao se
relacionavam diretamente aos conteudos dos Cadernos ou ao desenvolvimento das
atividades propriamente ditas, como a necessidade de um maior nimero de exemplares
do material recebido.*

A partir das falas dos sujeitos, ¢ possivel constatar que avaliam que o material ¢
interessante, possibilitou aperfeigoar a pratica fornecendo subsidios para fazer as
intervengdes necessarias para o desenvolvimento dos alunos. Apontam, também, para a
clareza das orientacdes, a facilidade de seguir as sequéncias propostas, o detalhamento
das atividades com dicas de solugdes e estratégias para ampliar o trabalho desenvolvido.

Podemos pensar que foi possivel para a maioria compreender as orientagdes
tedricas assim como desenvolver as atividades contidas no material, o que pode revelar
a adequacdo, tanto da linguagem usada como das propostas feitas, para a realidade de
uma grande parcela dos professores participantes.

No entanto, em outras questdes, ao relatar os sentimentos, pensamentos e até
mesmo o ganho que a experiéncia trouxe para si e para os alunos, os professores
revelam que a tarefa que enfrentaram nem sempre foi facil. A partir dos contetidos
expressos nas falas dos sujeitos, ¢ possivel perceber que, ao longo do processo, se

depararam com diferentes tipos de dificuldades, duvidas, insegurangas.

* A demanda por um niimero maior de exemplares dos Cadernos, ¢ compreensivel, pelo fato de que
cada escola recebeu apenas um kit, com os trés fasciculos ( Se bem me lembro, Poetas da Escola e Pontos
de Vista). Dessa forma, os professores tiveram que compartilhar o material com os colegas, além de nao
existir um material para o aluno, o que exigia copias xerografadas dos textos usados na oficina,ou que o
professor os copiasse na lousa. Em relagdo a falta de tempo, iremos nos aprofundar adiante.
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No entanto, ¢ interessante notar que, a0 mesmo tempo em que constatamos
problemas de naturezas diversas, percebemos um movimento comum: os professores
assinalam as dificuldades e também indicam a sua superagdo. De fato, os participantes
da pesquisa enfatizam e comentam mais sobre como as questoes com que se depararam
foram resolvidas acerca dos proprios obstaculos encontrados. Isso se evidencia a partir
da extensao das respostas, do detalhamento das mesmas e pela expressdo de sentimentos
revelada nas falas. Foi possivel, inclusive, apreender algumas das dificuldades com as
quais se depararam, a partir dos comentarios de como foram enfrentadas.

Frequentemente, nas falas de um mesmo questiondrio, impedimentos ou
problemas revelados eram resgatados, ou até mesmo apresentados de forma
contraditoria em questdes posteriores. Como estamos considerando o coletivo dos
professores, entendemos também, que solugdes e caminhos apontados por um se
constituem como indicadores de superacdo das dificuldades apontadas pelos outros.
Assim, podemos dizer que foi comum encontrar no todo do mesmo questionario e,
também, nos questiondrios como um todo, pares como ‘“‘doloroso/prazeroso”,
“medo/confianca” , “desanimo/animo”, “sucesso/ fracasso”.

Nesse movimento, foi possivel constatar que os participantes da pesquisa ao se
referirem as dificuldades, parecem localiza-las no inicio ou decorrer do processo de
realizacdo das oficinas com os alunos. Isso se evidencia nas falas dos professores
quando revelam dificuldade de, na primeira leitura, compreender as orientagdes teoricas
contidas na introducao do material recebido, receio de ndo conseguir concluir o projeto
ou nao ter conhecimento anterior suficiente sobre o assunto.

Apontam também que, inicialmente, tiveram dividas quanto ao sucesso ou
mesmo quanto as possibilidades de conseguir realizar a sequéncia didatica contida nos
Cadernos, preocupados com o desinteresse ¢ a desmotivacdo dos alunos ou com suas
dificuldades de aprendizagem, leitura e produgdo de texto. Assinalam, ainda, que o
material lhes pareceu complexo considerando-se a faixa etaria, série escolar, etapa de
aprendizado ou, ainda, contexto socioecondmico das turmas.

Mesmo apds o inicio da realizagdo das oficinas, relatam sentir-se inseguros em
utilizar a metodologia proposta, que ndo foi facil, “conter a ansiedade e trabalhar as
oficinas, uma a uma, sem atropelo”, dificuldade de lidar com classes multisseriadas,

muito numerosas, ou conseguir que os alunos trabalhassem em grupo.
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Enfrentar essas dificuldades mobilizou ansiedade, angustia e desanimo. Os
professores relatam que se sentiram “perdidos”, “pouco preparados para enfrentar a
tarefa” e, por vezes, com “vontade de desistir”.

Por outro lado, ao comentarem o final do percurso vivido, afirmam que, “ndo
foi tao dificil quanto parecia ser no inicio”; “no fim tudo deu certo”, ou “valeu o esfor¢o
e a perseveranga”. E possivel apreender nas falas que, ao concluirem o trabalho,
sentiram-se gratificados, realizados, motivados, felizes em constatar o avango dos
alunos, emocionados com os processos e resultados. Em sintese, como declara um dos
participantes, ao final foi possivel constatar que "realizar as oficinas ndo ¢ um bicho de
sete cabecgas.”

Com efeito, a partir das respostas do questionario, ¢ possivel apreender que a
medida em que os professores realizavam as oficinas puderam constatar o interesse,
envolvimento e animag¢do da turma, assim como avangos na aprendizagem dos alunos e
melhora na capacidade de produzir textos. Em algumas respostas € possivel, inclusive,
apreender uma genuina surpresa em relagao a isso. Como afirma uma das participantes:
“os alunos sao surpreendentes mais do que pensamos”.

Essa surpresa ¢ manifestada, muitas vezes, em respostas a diferentes questdes.
Surpreendem-se com a qualidade dos textos, com a criatividade revelada, com a
capacidade de organizar ideias e relatar aspectos importantes do lugar onde vivem,
afirmando que os alunos desempenharam atividades, “nunca antes observadas”. Enfim,
constatam que “os alunos podem ir além”.

E interessante notar que, a0 mesmo tempo em que ficam surpresos com os
alunos, compreendem que os avangos sdo devidos as atividades desenvolvidas. Nessa
direcdao, apontam que foi possivel constatar que, “a partir do momento que condigdes
foram criadas, os alunos passaram a ter maiores recursos para vencer o desafio” e assim,
conseguiram produzir textos, ou seja, reconhecem a possibilidade de controlar de forma
eficaz seus comportamentos para atingir seus objetivos e ensinar seus alunos.

Podemos constatar assim que, ao desenvolver as atividades propostas nos
Cadernos, na relagdo com os alunos, novos sentidos e significados puderam ser
construidos e os alunos puderam ser olhados sob nova otica: revelaram-se como capazes
de aprender, assim como os professores puderam reconhecer suas proprias

possibilidades de ensinar.
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Dessa forma, em um movimento dialético, no qual um constitui o outro, os
professores puderam se sentir mais seguros e confiantes no desempenho da sua
atividade. Ao mesmo tempo, os alunos, orientados e auxiliados por eles, puderam
produzir textos e revelar suas aprendizagens, o que mobilizou nos professores um
reconhecimento das proprias capacidades e habilidade de ensinar.

Considerando esse movimento, as falas analisadas acima e a surpresa revelada
pelos professores com o avango dos alunos, podemos dizer que os professores, apoiados
pelas orientagdes teorica e, a partir da realizagdo das oficinas, puderam romper com a
particularidade que marca a vida cotidiana e caminhar para a dimensdo genérica do nao
cotidiano e também vencer o estranhamento quanto a sua atividade.

Nessa direcao, € possivel pensar que, ao receber o material, os professores
imersos na cotidianidade a que todos estamos sujeitos e a partir de probabilidades e
juizos provisorios, julgaram que os alunos, devido a classe social, nivel cultural, falta
de motivacdo, de interesse e dificuldades de aprendizagem, ndo conseguiriam realizar a
tarefa com sucesso.

Sendo a vida cotidiana um terreno fértil para a alienacdo, podemos pensar que,
ao mesmo tempo e de forma complementar, os professores participantes, deixaram de
reconhecer que os objetivos que estabelecem, os recursos e estratégias que escolhem, os
conhecimentos que transmitem, a forma como fazem, podem ou ndo promover o
desenvolvimento e a aprendizagem dos seus alunos, o que produziu um estranhamento
de suas proprias habilidades e capacidades de ensinar.

Para avancar nessa compreensao, ¢ importante retomar o que ja foi discutido no
capitulo anterior, quando apontamos que, para Heller (2008, p. 36), o ser humano ¢, ao
mesmo tempo, particular (singular que se relaciona com a prépria individualidade) e
genérico, na medida em que herda e preserva o desenvolvimento humano. A partir
dessa condi¢do, vive sua vida social em duas esferas: cotidiano e nao cotidiano.

A caracteristica dominante do pensamento, sentimento e a¢do da vida cotidiana
¢, para Heller, a espontaneidade. As interagdes sociais, o trabalho, o lazer, a formagao
de habitos e costumes, o uso da linguagem, a assimilacdo de certas ideias ¢ normas de
comportamento acontecem de forma espontanea, sem uma reflexao consciente e critica.

Caso isso ndo ocorresse, seria inviavel a produgdo e a reproducao da vida social.
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A vida cotidiana se d4 também com base na probabilidade, ou seja, o individuo
atua estabelecendo possibilidades entre suas atividades e possiveis desdobramentos,
sem calcular com seguranca cientifica a consequéncia dos seus atos. Do contrario, nao
haveria tempo disponivel para realizar todas as atividades necessarias a seu dia a dia.

A partir da probabilidade, dé-se o economismo da vida cotidiana, ou seja, as
atividades sdo realizadas no menor tempo e com o menor esfor¢o possivel. Como
explica Heller, as ideias necessarias a cotidianidade jamais se elevam ao plano da teoria.
Nesse sentido, “o pensamento cotidiano orienta-se para a realizagdo de atividades
cotidianas e, nessa medida, ¢ possivel falar de unidade imediata de pensamento e agdo
na cotidianidade” (HELLER, 2008, p. 50). Dessa forma, a atitude da vida cotidiana ¢
absolutamente pragmatica.

Outra caracteristica marcante do pensamento cotidiano ¢ a ultrageneralizagao,

pois, como diz Heller:

O manejo grosseiro do singular” marca essa esfera da vida. A
ultrageneralizagdo gera juizos provisorios, decorrentes da propria experiéncia
do individuo e que orientam sua atuagdo. Quando esses juizos se enraizam na
particularidade, tornam-se pré-juizos ou preconceitos. (HELLER, 2008, p.
54)

O individuo recorre também a analogia e aos precedentes por ndo ter tempo de
analisar a singularidade das pessoas e situagdes com as quais depara no cotidiano.
Classifica pessoas e fatos em algum tipo que ja conhece ou a partir de experiéncias
anteriores. O precedente ¢ util para o conhecimento das situagdes e, a analogia, um
indicador 1til para comportamentos e atitudes.

As caracteristicas do comportamento e do pensamento cotidiano sdo importantes
€ necessarias para que o homem seja capaz de realizar as tarefas do seu dia a dia. A
autora alerta, contudo, para a possibilidade de cristalizacdo dessas formas que, ao se
absolutizarem, ndo deixam uma margem de movimento para o individuo, gerando a

alienacdo da vida cotidiana que impede o individuo de se desenvolver completamente.

Como explica Heller:

[...] ocorre um abismo entre o desenvolvimento humano-genérico e as
possibilidades de desenvolvimento dos individuos humanos, entre a produgao
humano-genérica e as possibilidades de desenvolvimento dos individuos
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humanos, entre a produ¢do humana genérica e a participagdo consciente do
individuo nessa producdo. (HELLER, 2008, p. 56)

Assim, iluminados por Heller e a partir da analise das falas dos participantes,
podemos compreender que, presos na cotidianidade e enraizados na particularidade, os
professores olharam e avaliaram seus alunos a partir de pré-juizos ou mesmo
preconceitos e, a0 mesmo tempo, ndo se reconheceram como capazes de ensinar.

De fato, como aponta Fortes:

A perda da capacidade do professor para controlar eficientemente os seus
comportamentos € compromissos, em determinada situagdo, para cumprir os
objetivos da educagdo e do ensino, é o principal determinante e produto da
sua alienagdo. (FORTES, 2008, p. 42-3)

Ao realizar as oficinas, na e pela relagdo com os alunos, mobilizados pelos
resultados obtidos e pelo envolvimento destes com a proposta, sentiram-se mais
confiantes, capazes de atingir os objetivos propostos, o que os impulsionou a ndo
desistir, a vencer o medo e as incertezas, o que gerou novos sentimentos de realizagdo e
seguranca € os motivou a persistir no enfrentamento da tarefa de desenvolver as oficinas
com os alunos.

Algumas falas dos participantes exemplificam esse movimento , por exemplo:
“eu propria me sentia cada vez mais motivada a coordenar as oficinas”, “descobri o
prazer em ajuda-los a produzir textos”, ou ainda, a partir da realizacao das oficinas
“pude me sentir mais segura” ou com “vontade de saber mais, pesquisar mais.”

Os professores puderam, assim, refletir mais detalhadamente sobre suas acdes e
as consequéncias delas, ultrapassar preconceitos e generalizagdes a respeito das
possibilidades dos alunos e também resgatar as proprias capacidades para ensinar.
Como afirma um dos participantes, realizar as oficinas possibilitou descobrir que ¢
preciso ‘“‘acreditar nas possibilidades dos alunos, independentemente da classe social a
que pertencem”.

Dessa forma, foi possivel para os professores ultrapassar a fragmentagcdo e
cristalizacdo de pensamento tipicos da particularidade e caminhar para a dimensao
genérica do ndo cotidiano, o que permitiu que vencessem o estranhamento entre aquilo

que idealizam e os resultados que conseguem obter a partir de sua atividade,
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construindo novas significagdes sobre ensino da leitura e da escrita e da propria
atividade docente, questdes que iremos aprofundar e exemplificar no préximo ntcleo.

Contudo detectamos uma questao recorrente nas respostas dadas para a qual nao
conseguimos encontrar, nas falas dos sujeitos, indicadores de aprendizagens ou
solucdes: a falta de tempo para realizar as atividades propostas.

Inicialmente, ¢ preciso considerar que, efetivamente, realizar a sequéncia
apresentada nos Cadernos demanda um longo tempo. Cada uma delas tem,
aproximadamente, 12 oficinas e varias necessitam de mais de uma aula de 50 minutos
para serem desenvolvidas. Mais ainda, a Olimpiada de Lingua Portuguesa tem um
desenho que envolve um longo processo de inscricdo e remessa de material e, algumas
vezes, os Cadernos chegam nas escolas em data muito proxima do prazo final para
envio dos textos para as comissdes julgadoras.*’

Desta forma, muitos professores tiveram um tempo realmente curto para realizar
as oficinas. No entanto, pensamos ser importante ndo esgotar a reflexdo e pensar a falta
de tempo para além dos limites impostos pelo relogio e calendario.

Nessa direcdo, ¢ possivel apreender a partir das respostas dos professores que,
muitas vezes, a falta de tempo esta relacionada a dificuldade de se adequar as oficinas
ao curriculo prescrito pela rede de ensino da qual fazem parte. De fato, os conteudos das
atividades propostas nos Cadernos — leitura, producdo de texto, aspectos gramaticais —
integram os curriculos de 4* e 5* série das diferentes redes, sendo assim, podemos supor
que, na verdade, a dificuldade encontrada ¢ a de identificar, nas atividades propostas nas
oficinas, os conteudos que estdo relacionados ao programa oficial.

A respeito disso, cabe lembrar que, frequentemente, os 6rgdos governamentais
de ensino apresentam propostas curriculares que ndo tem a participagdao dos docentes na
sua elaboragdo. Como aponta Almeida, os professores sao os “grandes ausentes” nessas

medidas e, dessa forma, “ndo sdo levados em conta suas necessidades e projetos, nem a

* Os professores se inscrevem, por correio ou meio eletrénico. As inscrigdes sdo recebidas e processadas
pela coordenacdo que, a partir disto, envia os Cadernos para a escola, via correio, o que demanda, em
média, 15 dias a um més. Em 2006, as inscrigdes iniciaram-se em mar¢o e se estenderam até junho. A
data final para envio dos textos selecionados nas escolas, para a comissao julgadora estadual, foi agosto.
Considerando o periodo de férias que, geralmente, varia entre junho e julho, e que o envio das inscrigdes
e material é feito por correio, o que nem sempre ¢ agil em localidades distantes, alguns professores
podem, efetivamente, ter tipo apenas poucas semanas para realizar as oficinas, organizar a comissdo da
escola, escolher o texto que iria representa-la e posta-lo na data limite . Este fato ¢, inclusive, apontado e
explicitado em muitas respostas.

113



capacidade de avaliar as condi¢des onde desenvolvem seu trabalho e o que precisa
mudar ou permanecer” (ALMEIDA, 2006, p. 86).

Alheios ao processo, os professores acabam significando essas propostas como
algo que precisa ser cumprido e sobre o qual tem poucas possibilidades de intervengao,
modificacdo ou até mesmo adaptagdo a partir das proprias decisdes e escolhas. Assim, a
partir dessa perspectiva, cumprem o estabelecido e agregam, na medida do possivel, as
atividades propostas nos Cadernos.

Paradoxalmente, ¢ preciso pensar que os professores também podem conceber as
orientagdes propostas no material das Olimpiadas da mesma forma: como algo a ser
seguido, sem que possam fazer as adaptagdes e modificacdes necessarias a partir da sua
avaliacdo do processo de aprendizagem dos alunos. Dessa forma, desenvolvem as
oficinas propostas nos Caderno em paralelo, perdendo a possibilidade de integra-las ao
proprio planejamento.

Assim, podemos pensar que a falta de tempo, expressa por alguns professores,
pode se referir a uma maneira de se apropriar do curriculo prescrito que dificulta a
articulacdo ou inclusdo de novas atividades que poderiam compor, ampliar e
complementar as diretrizes dadas, mas que sdo compreendidas como estranhas a
proposta a ser seguida.

Nao podemos deixar de considerar também, um fenomeno que ¢ cada vez mais
presente nas nossas escolas e discutido por vérios autores:*® a intensificacdo do trabalho
docente que envolve, além de outras questdes, um aumento excessivo de atividades e
tarefas. Novoa (2007, p. 06) refere-se a este fendmeno como um “transbordamento da
escola”, ou seja, um excesso de missdes, que acarreta uma dificuldade de definir
prioridades, tornando as escolas instituicdes “distraidas, dispersivas, incapazes de um
foco”.

Com efeito, as escolas e aos professore ¢ pedido, cada vez mais, que assumam
diferentes projetos e responsabilidades que vao desde aqueles que envolvem, por
exemplo, prevencao a doencas; distribuicdo de beneficios sociais, até questdes da
propria comunidade e diversas formas de apoio aos alunos e familias em questdes

extracurriculares. Também ¢ cada vez mais frequente que instdncias governamentais

* FANFANI,2007; LUDKE E BOING,2004; ALMEIDA,2006, entre outros.

114



e/ou a sociedade civil organizada promovam campanhas, projetos ou concursos que as
escolas aderem, como ¢ o caso das proprias Olimpiadas.

Nessa dire¢do, podemos pensar que as emogoes € sentimentos gerados por essa
intensificacdo sejam nomeados pelos professores, de maneira geral, como falta de
tempo ou, ainda que esta falta revele a dificuldade dos professores de, considerando o
projeto politico pedagdgico da escola, definirem prioridades e, a partir disso,
escolherem os projetos que vao ou nao realizar.

Enfim, podemos pensar que a falta de tempo apontada pelos professores pode
se referir a um fato concreto originado pela propria organizagdo das Olimpiadas, mas
pode também, revelar um estranhamento entre os contetidos das oficinas e o curriculo
prescrito ou um desconforto por terem de lidar com inumeras tarefas sem conseguir
discernir o que € prioritario.

Nao s6 a falta de tempo parece ser um obstaculo que os professores participantes
ndo vislumbram formas de ser contornado. E possivel, ainda, identificar mais uma
dificuldade com essa caracteristica: falta de apoio e colaboracao das familias, expressas
nas falas dos sujeitos por queixas como falta de nivel cultural e letramento dos pais
assim como auséncia de didlogo com os filhos.

Nesse sentido, ¢ preocupante notar que, ao identificarem as faltas da familia, os
professores participantes parecem ndo considerar as reais condi¢des e contexto socio
histérico em que vivem. Por exemplo, encontramos uma fala que se referia a “falta de
obras literarias nas casas dos alunos”, o que nos faz pensar em uma familia idealizada,
muito distante da condicdo da imensa maioria que, atualmente, tem seus filhos nas
escolas publicas brasileiras.

Fanfani (2007) contribui para avangcarmos nessa reflexao, quando afirma que o
grande aumento do acesso a escola pelas classes populares traz ao docente o desafio,
ndo s6 de atender a mais alunos, mas a uma maior diversidade de alunos do ponto de
vista social.

Dessa forma, segundo o autor, as familias sdo postas, “no banquillo de los
acusados” e assim sdo alvo de criticas como: ndo acompanhar o aprendizado dos filhos,
ter uma atitude passiva, ser pouco participativos, ndo se preocupar com o que acontece

na escola (FANFANI, 2007, p. 340).
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Outro dado que chama a aten¢do nesse sentido ¢ resultado de uma pesquisa,
realizada pelo Unicef,*’” que mostra que, ao serem solicitados a indicar, dentre algumas
possibilidades, fatores que influenciam a aprendizagem, 78,3% dos professores apontam
o acompanhamento e apoio da familia e, somente, 52,6 % a relacdo professor aluno, ou
seja, acreditam que a familia ¢ a principal responsavel pelo aprendizado escolar do
aluno.

Considerando esses dados, podemos pensar que as queixas em relagdo as faltas
da familia podem mostrar, por um lado, a dificuldade dos professores em compreender,
reconhecer e valorizar a cultura das familias e penséa-las como parceiros que podem
contribuir para a aprendizagem dos seus filhos e, por outro lado, podem revelar um
estranhamento quanto ao seu proprio papel de mediador e organizador das situagdes de
aprendizagem a partir da realidade dos alunos.

Na verdade, esse ainda ¢ um grande desafio a ser vencido, ndo s6 pelos
professores participantes da pesquisa, mas pela maioria dos profissionais da educacao.
Embora nao seja o foco do nosso trabalho, consideramos importante ressaltar, mesmo
que de forma breve, que ¢ preciso deixar de olhar para os pais dos alunos como
“problemas” ou “entraves” ao trabalho para concebé-los como parceiros que tem uma
contribuicdo importante, mas que ndo s3ao o0s principais responsaveis sobre a
aprendizagem escolar de seus filhos. Para tanto, ¢ preciso pensar em estratégias de
aproximacao com as familias, olhando-as de forma menos idealizada, reconhecendo nao
sO seus limites, mas também a possibilidade de auxilia-lo na tarefa de ensinar os alunos.

Para finalizar, ¢ importante ressaltar que preocupa-nos o fato de que, muitas
vezes, faltas como a de tempo e de apoio das familias acabem por serem compreendidas
pelos professores como explicagdes conclusivas e definitivas para as dificuldades
encontradas na prépria atividade e na relacdo com os alunos, constituindo-se como
determinagdes externas que se abatem sobre eles e que ndo lhes cabe compreender seus
aspectos constitutivos, suas relagdes com questdes sociais e, muito menos, pensar em
formas de enfrenta-las.

Com efeito, o discurso ndo sé dessas faltas, mas de varias outras, ¢ recorrente

nas falas de professores, em geral, em diversas situa¢des nas quais se reunem. E

" UNESCO. Perfil dos Professores Brasileiros. Brasilia, p. 119, tabela 60.
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possivel ouvi-lo em conversas nas salas de professores, em reunides pedagogicas, em
cursos de especializagdo em que a maioria dos alunos ¢ de docentes. Muitas
vezes,preenchem grandes espacos e tempos nos processos de formagao continuada.

Essas faltas, com frequéncia, ocupam o lugar da queixa e ndo da identificagao
de questdes que podem gerar uma mobilizagdo coletiva, seja para reivindicar melhores
condigdes de trabalho, formagdo de bibliotecas nas escolas e comunidade, escolher
prioridades para atuar e assim poder fazer escolhas quanto a projetos a seguir ou
pensar, em conjunto, em acgdes e estratégias para enfrentar as dificuldades dos alunos ou
as proprias limitagdes de como ensina-los.

Refletir sobre essas questdes nos leva a pensar que podemos fazer uma distingao
entre faltas e dificuldades na atividade docente. Nessa dire¢dao, estamos chamando de
faltas os obstaculos encontrados ou fatores de precarizacdo que sdo percebidas pelos
sujeitos como aspectos que nao sao passiveis de serem enfrentados e, assim, produzem a
imobilidade, a repeticdo e o aprisionamento em um cotidiano alienado.

Assim, podemos entender as faltas como as formas pelas quais o professor, ao
ndo romper com a alienagdo e tornar-se particularidade, explica e justifica o
estranhamento entre aquilo que idealiza para a sua atividade e o que de fato consegue
realizar.

As dificuldades, por outro lado, revelam-se para o sujeito como possiveis de
serem superadas. Com efeito, no seu desenvolvimento historico, 0 homem busca meios
de satisfazer suas necessidades materiais e psicoldgicas organizando-se socialmente, na
e pela atividade do trabalho. Certamente, nessa atividade encontra obstidculos que o
impulsiona para constru¢do de novos instrumentos que, por sua vez, modificam o meio
e a eles mesmos. Podemos pensar, dessa forma, que as dificuldades vividas na atividade
sao constitutivas do proprio desenvolvimento.

De fato, embora seja possivel encontrar afirmagdes como “nada ¢ impossivel,
basta ter interesse e for¢a de vontade”, ou “para fazer um bom trabalho & preciso
sacrificio”, a maioria das falas revela que os professores tem clareza que, para vencer
as dificuldades encontradas, ¢ preciso buscar caminhos concretos que passam pela
formacao, troca com os colegas, reflexdo e aprimoramento da pratica e mudancas nas

formas de organizar a aprendizagem.
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Isso se evidencia nas proprias respostas dadas que mostram que, a partir das
dificuldades encontradas, criou-se a necessidade de aprimorar a pratica, de se buscar
solucdes para as dificuldades e a consciéncia de que ¢ preciso rever métodos e técnicas
e “buscar novas solugdes para os velhos problemas”.

Assim, podemos pensar que os professores,. ao desenvolverem sua atividade,
podem compreender os obstaculos e questdes enfrentadas como faltas ou dificuldades,
entendidas segundo a distingdo feita acima e, assim, relacionar-se com a realidade a
partir da particularidade, ou romper com um cotidiano alienado, encontrando novos
sentidos e significados para a sua atividade.

Dessa forma, compreendemos que, ao realizar as atividades propostas, mediadas
por um instrumento socialmente construido, os Cadernos de Orienta¢do para o
Professor, foi possivel que os participantes da pesquisa vislumbrassem possibilidades
de superagdo, ndo de todos, mas de muitos dos obstaculos encontrados que, dessa
forma, foram significados como dificuldades, deixando de ser considerados como
faltas. Em outras paolavras, deixaram de ser vistos como empecilhos que impedem a
propria atividade para se constituir como oportunidade de aprendizagem e
desenvolvimento.

No préoximo nucleo, que denominamos Descobertas e Mudangas, iremos
destacar, identificar e analisar as aprendizagens que foram possiveis a partir do
enfrentamento das dificuldades encontradas na atividade de desenvolver as oficinas

propostas com os alunos.

3.2. Nucleo 2: Descobertas e Mudancas

Ao analisarmos a articula¢do entre as falas organizadas nos indicadores desse
nucleo, buscando identificar o0 movimento ao qual se referiam, foi possivel apreender
que expressavam rupturas feitas pelos professores em relagdo a sentimentos,
concepgoes, crengas, posturas € maneiras de atuar que compreendemos como mudangas.
Ao mesmo tempo, identificamos também a descoberta de novas formas de pensar, agir e
sentir, ndo s6 em relagdo ao ensino da producdo de texto, mas também da atividade

docente, em um sentido mais amplo. Sdo esses movimentos de transformacdo e
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aprendizagem, entendidos em sua articulacdo e complementaridade, que denominamos
descobertas e mudangas.

Antes de iniciarmos a analise das falas organizadas neste nucleo, ¢ importante
ressaltar que fomos guiados nesse processo, pelo entendimento de que ndo ¢ possivel
conceber um sujeito a-histérico que, ao receber um material didatico, assimila
automatica e diretamente seus contetidos. Muito pelo contrario, ¢ preciso considerar a
processualidade da consciéncia que abriga as formas de pensar, agir e sentir do sujeito e
que ndo se constitui a partir da simples assimilacdo por meio da linguagem, do
pensamento ou da apreensdo racional de estimulos externos. Para que ocorram
mudancas (determinadas historicamente, mas como processo subjetivo), a dialética
objetividade/subjetividade deve ser considerada como um elemento facilitador ou
dificultador desse processo.

Assim, partimos do principio que as experiéncias anteriores, os sentidos e
significados decorrentes delas, o contexto social e a propria forma como se organiza o
sistema educacional no qual estdo inseridos os participantes da pesquisa, sdo fatores que
desempenharam papel fundamental na maneira pela qual se apropriaram das orientagdes
contidas nos Cadernos e na realizagdo das tarefas propostas. Em outras palavras, as
experiéncias anteriores e a condicdo concreta que se tem permite movimentos mais
amplos ou mais restritos de descobertas e mudangas, uma vez que o individuo se
organiza na realidade da sua vida social.

Dessa forma, temos clareza que cada professor subjetivou/objetivou a
experiéncia vivida de forma Unica e singular. No entanto, como ja afirmamos, ndo
estamos em busca dos sentidos construidos por cada sujeito, mas sim das significacdes
atribuidas por um coletivo, ou seja, queremos apreender € compreender os aspectos
constitutivos das descobertas e mudangas que possibilitaram, ao conjunto dos
professores participantes, desconstruir crengas, valores, habitos, formas de dizer e
codigos e construir novas formas de ser e estar na sua atividade.

Nosso esfor¢o sera no sentido de ultrapassar as aparéncias dos fendmenos, olhar
para as suas contradi¢des, estudando-os em seu processo de transformagao para chegar
na compreensao da sua génese, ou seja, como, ao realizar as atividades propostas com

os alunos, os professores que construiram novos registros, gerarando necessidades que
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os motivou a buscar novas formas de se relacionar com seus alunos e de novos
instrumentos para enfrentar a tarefa de ensina-los.

Para tanto, nos deteremos nas maneiras pelas quais os participantes da pesquisa
desenvolveram as oficinas de produgdo de texto com os alunos, uma vez que, como
aponta Freitas, “focalizar o processo de realizacdo de uma tarefa pode levar a descoberta
das estruturas internas de desenvolvimento dos processos psicologicos superiores”
(FREITAS, 2002, p. 28).

No ntcleo anterior, analisamos o percurso feito pelos professores participantes
da pesquisa no enfrentamento das dificuldades que a tarefa de desenvolver as oficinas
propostas nos Cadernos de Orientagdo lhes trouxeram. Verificamos que, diferentemente
das faltas que também sdao identificadas pelos professores como obsticulos para a
realizagdo das atividades propostas, mas que acabam por gerar um imobilismo, as
dificuldades vividas ndo excluiram a possibilidade de superagao.

A partir da andlise das respostas dadas, foi possivel apreender que os professores
participantes da pesquisa, ao se depararem com o desafio de desenvolver as atividades
propostas nos Cadernos de Orientagdo para o Professor, que, em muitos casos,
representava uma novidade e ruptura com formas j& estabelecidas de trabalhar,
sentiram-se, em maior ou menor grau, ansiosos e inseguros em relacao ao trabalho a ser
desenvolvido. No entanto, isso ndo impediu que corressem o risco ¢ de aceitarem o
desafio proposto.

A partir do proprio desenvolvimento das atividades e na relacdo com os alunos,
puderam fazer novos registros que geraram sentimentos de seguranca e realizagao.
Assim, alunos e eles proprios, puderam ser olhados de outra maneira: os alunos como
mais motivados, interessados e, os professores, como capazes de encontrar solugdes e
ou alternativas para desempenhar a tarefa.

Podemos constatar que, desse modo, a visdo inicial ou mesmo os sentimentos
vividos na prépria realizagdo das oficinas, que geraram expectativas de problemas ou
pouco sucesso no desenvolvimento das oficinas, cederam lugar para a surpresa com as
possibilidades dos alunos, consigo mesmo e com a efetividade do préoprio processo de
ensino e aprendizagem.

Essa mudanga de oOtica nos leva a pensar que, inicialmente, os professores

participantes possam ter se orientado por concepgdes, crengas, valores e juizos que
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parecem ter sido revistos a partir da realizacdo das atividades propostas nos Cadernos.
Assim, como iremos constatar a seguir, juizos provisorios sobre os alunos e sobre si
mesmo, concepcoes de aprendizagem baseadas em perspectivas inatistas, estranhamento
quanto ao proprio papel como mediador e ideias hegemonicas no contexto educacional
deram lugar a visdes mais integradas e articuladas sobre o processo de ensino e
aprendizagem e o papel de mediador do professor.

Para iniciar, vamos destacar a reflexdo que emerge de algumas das falas dos
participantes sobre a importancia de se considerar, antes de tudo, o contexto e realidade
dos alunos. Em outras palavras, os professores afirmam que foi possivel constatar, a
partir da realizagdo das oficinas, que ¢ preciso “olhar e levar em conta a realidade
local”, ter como ponto de partida as experiéncias dos alunos e valorizar seus
conhecimentos prévios. Como aponta uma das participantes, ¢ preciso reconhecer a
“imensidao de saberes” que os alunos trazem de suas experiéncias em outras esferas da
vida social e que podem ser aproveitados em sala de aula.

Certamente, a necessidade de se considerar os conhecimentos prévios dos alunos
ou levar em conta sua realidade social e cultural, sdo ideias bastante difundidas e
presentes no discurso dos professores, formadores, livros, materiais didaticos e até em
documentos oficiais.

Assim, causa certa estranheza os professores terem apontado esse aspecto como
descoberta, contribuicdo ou possibilidade de reflexdo a partir da experiéncia vivida.
Pode-se pensar, inclusive, nessas afirmacdes como chavdes usados para preencher os
espagos de respostas as questdes ainda ndo elaboradas pelos participantes da pesquisa.

Por outro lado, ¢ possivel considerar que, efetivamente, os professores tenham
construido novas significacdes para essas afirmagdes. Dessa forma, suas falas
expressam, efetivamente, suas proprias reflexdes e descobertas feitas a partir das
orientagdes e atividades propostas nos Cadernos, e ndo a repeticdo de um discurso
hegemonico.

Vale lembrar que o tema do texto a ser produzido ¢ “o lugar onde vivo”, e que
parte das atividades propostas nos Cadernos, era de pesquisa e busca de informacgdes
sobre a realidade local, o que contribuiu, no entender dos professores, para que os
alunos e eles proprios pudessem conhecer melhor o lugar onde vivem, sua cultura e a

realidade, além dos problemas e peculiaridades da comunidade na qual estdo inseridos.
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Os professores revelam, ainda, que foi possivel conhecer melhor a histéria de
vida de seus alunos, seus “pontos de vista e os problemas que enfrentam no dia a dia”.
Sendo assim, afirmam que se sentiram mais “cumplices”, “companheiros” e com uma
maior possibilidade de didlogo com eles.

Logo, podemos compreender que a partir dessa proximidade com os alunos,
sentiram a necessidade de conhecé-los melhor e levar em conta suas experiéncias
anteriores, o que os motivou a “valorizar seu ambiente e realidade e trabalhar a partir
dos seus conhecimentos prévios”. Desta forma, os professores puderam construir novas
significagdes para a importancia desses fatores no processo de ensino e aprendizagem.

E interessante notar que nio s6 aquilo que os alunos ja sabiam, antes de realizar
a tarefa, mobilizou a reflexdo dos professores. Desenvolver a sequéncia didatica
proposta no material possibilitou, também, construir novas ideias e concepgdes para
compreender e explicar aquilo que os alunos ndo sabem no inicio da tarefa.

Para avancarmos nessa reflexdo, ¢ interessante retomarmos algumas das
dificuldades apresentadas no nucleo anterior, como a complexidade do material para a
realidade dos alunos, assim como suas defasagens de leitura e escrita e transtornos ou
déficits diversos de aprendizagem.

Inicialmente, cabe considerar que ¢ possivel que um material elaborado para
todo o Brasil, que comporta realidades tdo diversas, seja realmente inadequado para
determinadas realidades, por estar além das reais possibilidades de determinados alunos
ou grupos, em condi¢des € momentos especificos.

Reconhecendo também que as condig¢des socioculturais da maioria da populagao
brasileira ndo permitem que as criangas e jovens vivam, frequentemente, fora da escola,
experiéncias diversificadas que promovam o letramento e que, dentro da escola, nem
sempre acontecem interagdes em quantidade e qualidade suficientes para que se
apropriem dos usos e fungdes sociais da escrita, pode-se pensar que, de fato, alguns
alunos possam apresentar dificuldades de leitura e producdo de texto.

No entanto, em varias das respostas dadas, chama a atencdo que a maior
dificuldade apontada pelos professores, para a realizagdo das oficinas, foi a falta de
conhecimentos anteriores dos alunos sobre o género a ser trabalhado, e que também a

falta de “conhecimento e subsidios sobre o que escrever”.
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Vale ressaltar que essas dificuldades se referem a um momento inicial, antes
mesmo de comegarem as oficinas, ou seja, os professores pareciam esperar que 0s
alunos ja possuissem, antes da realizagdo da tarefa, os conhecimentos que seriam
adquiridos ao seu final.

Por outro lado, como ja apontamos no niicleo anterior, os professores
reconhecem e se surpreenderam com as aprendizagens e o desenvolvimento dos seus
alunos, apos a realizacdo das oficinas. Constatar a énfase dada as conquistas dos alunos
e a surpresa demonstrada pelos professores nos instiga a pensar nos elementos que as
constituem uma vez que, na maioria das vezes, referem-se a aprendizagens esperadas a
partir do trabalho desenvolvido.

Com efeito, ¢ possivel reconhecer boas surpresas advindas de resultados
inesperados, especialmente levando-se em conta que estamos considerando um processo
de algumas semanas, como a descoberta de que “alunos timidos, com pouco
desenvolvimento de leitura e escrita, puderam produzir” ou que foi possivel, ao final da
oficina, alfabetizar por completo algumas criangas. No entanto, a maioria das falas
refere-se a apropriacdo de contetdos, nogdes e conceitos relacionados aos objetivos
pretendidos com a realizagao das oficinas.

A partir disso, € possivel considerar que os professores possam ter tido como
orientacdo, em um primeiro momento, uma concepg¢ao que os leva a acreditar que os
conhecimentos necessarios para se produzir um texto sdo inatos ou advém de outras
etapas de ensino e que pouco lhes resta a fazer nesse sentido.

De fato, no senso comum e no imagindrio social existe uma crenga de que
escrever ¢ um dom com o qual se nasce. Em outras palavras, existem os que escrevem
bem e os que ndo escrevem e, nessa perspectiva, considera-se pouco as experiéncias
vividas pelo sujeito.

Acredita-se também, no contexto da escola; uma vez que a crianca se apropria
nas séries iniciais do codigo alfabético e de regras bésicas da gramatica, ela ¢ capaz de
produzir qualquer género de texto. Em suma, perde-se a consciéncia de que ensinar e
aprender a ler e escrever € resultado de um processo que envolve muitos saberes, uma
vez que ¢ um “objeto plural” e apresenta desafios para quem escreve e para quem ensina
a escrever (BARBEIRO; CARVALHO, 2005).

Como aponta Vigostski:
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E preciso superar a visio tradicional na qual, no momento em que uma
crianga assimila o significado de uma palavra ou domina uma operagdo tal
como a adi¢do ou a linguagem escrita, seus processos de desenvolvimento
estdo basicamente completos. Na verdade, ecles apenas comegaram.
(VIGOSTSKI, 2000, p. 118)

Pode parecer curioso o fato de que professores compartilhem dessa crenga,
porém, na verdade, concepgOes inatistas e naturalizantes do desenvolvimento do
psquismo sao comuns, mesmo entre profissionais das areas da Educacdo e Psicologia.
Bock (2004), a partir de pesquisa realizada, aponta que os psicologos, ao falarem sobre
o fendmeno psicologico, apresentam-no como se fosse algo da natureza humana, do
qual somos dotados desde que nascemos. Nao héd qualquer preocupacdo em explicar a
génese do psiquismo humano, pois este ¢ tomado como algo natural.

Entdo, orientados por essas concepcdes arraigadas pela precariedade da
formagdo e a falta de espacos de reflexdo, os professores ndo levam em conta que a
linguagem escrita ¢ uma objetivacdo, produzida socialmente, que tem um carater de
extrema complexidade, que precisa ser apropriada pelo sujeito nas e pelas relagdes
que estabelece com o meio e que cabe a ele, como herdeiro, intérprete e critico da
cultura, exercer seu papel de mediador, organizando situacdes de ensino e aprendizagem
para que todos os alunos possam aprender a escrever. Em outras palavras, ndo
consideram que ¢ através da atividade externa que se criam as possibilidades de
construcao da atividade interna.

Enfrentar a tarefa de desenvolver as atividades propostas nos Cadernos,
possibilitou aos professores experimentarem uma situagdo de ensino/aprendizagem
estruturada a partir do reconhecimento da complexidade do objeto de conhecimento a
ser ensinado e que, dessa forma, organiza-se a partir de um conjunto de atividades,
relacionadas entre si, planejadas etapa por etapa, permitindo, assim, que os alunos se
apropriem dos conhecimentos necessarios para que possam produzir textos de
qualidade.

Em outras palavras, uma situacdo de aprendizagem, adequadamente organizada
e que “poe em movimento varios processos de desenvolvimento que, de outra forma,

seriam impossiveis de acontecer” (VIGOTSKI, 2000, p. 118).
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Ao reconhecer que o aprendizado ¢ um aspecto necessario para o processo de
desenvolvimento das funcdes psicologicas superiores, foi possivel compreender que a
atuacao do professor nao deve se dar no espaco onde o aluno resolve problemas de
forma independente, mas, justamente, no espaco onde pode solucionar problemas com
ajuda. Ajuda esta, vale ressaltar, que ¢ a esséncia da mediacdo docente.

Nessa direcdo, evidencia-se nas respostas dadas que os professores reconhecem
que foi possivel viver uma situagdo de aprendizagem organizada de acordo com os
objetivos que se quer alcangar e planejada com estratégias diversificadas o que, no dizer
deles, “facilitou o trabalho a ser realizado” e, no nosso entender, possibilitou um menor
estranhamento entre os significados e sentidos do seu papel de mediador assim como
uma maior proximidade entre o que ¢ idealizado e os resultados obtidos a partir da
atividade realizada.

Isso se evidencia a partir de diferentes falas, que ressaltam a importancia de se
ter clareza dos objetivos, de se planejar e realizar cuidadosamente cada uma das etapas
da sequéncia didatica e da descoberta que, para se produzir um texto de um determinado
género, ¢ preciso se apropriar de suas caracteristicas, o que demanda tempo e trabalho.

Ao se referirem a importancia do estabelecimento dos objetivos a serem
alcancados, os professores apontam para um aspecto que, no nosso entender, ¢
fundamental: ¢ possivel e necessario envolver os alunos no planejamento das
atividades, deixando claro o que se espera dele, uma vez que, “para atuar em conjunto €
preciso ter objetivos em comum”.

Para que os objetivos sejam alcangados, ¢ preciso um bom planejamento. Esse
foi um ponto recorrente nas respostas dadas. Os professores reconhecem o valor do
planejamento e da organizagdo das aulas propostas nos Cadernos, enfatizando a
importancia da organizagdo sequencial das atividades para que os alunos possam
apreender. De fato, ¢é possivel apreender nas falas que, para além do valor e importancia
do planejamento, o material recebido revelou ao professor uma maneira “clara e
objetiva” de planejar e organizar um passo a passo e, assim, “concretizou o processo de
ensino e aprendizagem”.

Nas respostas dadas a ultima questdo, que indagava as mudancgas que o uso dos
Cadernos trouxe na forma como enfrentam a tarefa de ensinar seus alunos a produzir

textos, encontramos muitas referéncias a importancia do passo a passo, de se percorrer
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cada uma das etapas para se ter subsidios para escrever, de que ¢ preciso primeiro se
apropriar das caracteristicas proprias do género a ser usado, para depois escrever, enfim,
que “ndo se consegue escrever um bom texto, logo de primeira, ¢ preciso um trabalho
gradativo para tanto.”

A contribui¢do da experiéncia vivida também ¢ reconhecida, pois revela a
importancia de se definir claramente o género textual, para que a produgdo final tenha
as caracteristicas esperadas pelo professor. Para tanto, reconhecem que cada um dos
iniimeros géneros que circulam socialmente tem aspectos proprios € que € preciso
percorrer um caminho para que os alunos possam se apropriar deles.

E ressaltada também a validade da busca de informagdes, da pesquisa, de se
conhecer bem o assunto sobre o qual vai escrever, enfatizando que os textos dos alunos
melhoraram muito a partir do momento que puderam identificar e questionar os
problemas do lugar onde vivem, assim como descobrir as belezas que antes ndo eram
percebidas.

Em outras palavras, a experiéncia vivida permitiu uma ampliagdo da
consciéncia, ja que para se produzir um texto € preciso, antes, “ter o que dizer” e, ao
mesmo tempo, “saber como dizer”. Como afirma uma das respostas: “pudemos perceber
que lendo, pesquisando,escrevendo, analisando e reescrevendo, nossos trabalhos ficardo
cada vez melhores”. Enfim, foi possivel apreender que, buscar informacdes, pesquisar,
fazer a leitura de varios textos, identificar e analisar suas caracteristicas, produzir um
texto coletivo, escrever e reescrever, foram as etapas que possibilitaram o sucesso da
escrita final.

Foi possivel aos professores superar a crenca que, uma vez alfabetizados e
dominando alguns conhecimentos de gramatica, os alunos podem produzir qualquer
texto, basta apenas esforco e boas ideias, e avancar na compreensdao de que € preciso
organizar uma situacdo de aprendizagem que possibilite ao aluno explorar diversos
exemplares desse gé€nero, estudar suas caracteristicas proprias e diferentes aspectos de
sua escrita, antes de uma produgao final.

Cabe comentar ainda, que encontramos falas que destacavam a importancia da
avaliacdo, resgatando que trabalhar, a partir de uma sequéncia didatica, facilita avaliar o
progresso de cada aluno, dando subsidios de como ampliar este conhecimento e intervir

nas dificuldades ¢ limita¢oes de cada um.
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De fato, o desenvolvimento de uma sequéncia didatica possibilita que alunos e
professores compartilhem objetivos comuns € um mesmo vocabulério de referéncia das
caracteristicas proprias do género, o que fornece parametros para o professor explicitar
os critérios a serem avaliados e poder fazer comentarios que sejam compreendidos pelo
aluno. Dessa forma, ¢ possivel aproximar -se de uma concepcao de avaliacdo a servigo
do aluno e do seu processo de apropriacio do conhecimento, uma vez que seus
resultados sao utilizados para rever e alterar condi¢des de ensino (LEITE, 2007, p. 38).

Nesse sentido, uma das etapas mais comentadas da sequéncia didatica proposta ¢
a revisdo do texto, que aponta para a possibilidade da intervencdo do professor, do
aprimoramento do texto pelo aluno, da superagdo das dificuldades e do carater
processual do processo de ensino aprendizagem, rompendo com uma visao determinista
das dificuldades e inatista do sucesso e facilidade de escrever.

Como ja afirmamos a partir de Dolz e Schneuwly, no processo de aprendizagem
da escrita, ¢ fundamental considerar o proprio texto como um objeto a ser
“retrabalhado”, ou seja, aprender a escrever também inclui o reescrever (DOLZ;
SCHNEUWLY, 2004b p. 112).

Em sintese, podemos dizer que os professores puderam, a partir da experiéncia
vivida, construir novos sentidos e significados sobre os conhecimentos prévios dos
alunos e como considera-los com contribuicdo para o proprio trabalho. Foi possivel,
também, compreender as dificuldades iniciais ndo como empecilhos a realizacdo da
tarefa, mas sim como ponto de partida. Além disso, foi possivel ampliar a consciéncia
da importancia de se estabelecer objetivos claros, planejar e organizar o ensino, avaliar
e, a partir da avaliacdo, pensar em novas estratégias para ajudar os alunos que ainda nao
superaram as dificuldades.

E interessante notar que professores que inicialmente pareciam encarar o
desconhecimento do aluno sobre aquilo a ser ensinado com um obstaculo a realizagdo
da atividade apontam, no final, terem descoberto que podem contribuir para a melhoria
das produgdes de seus alunos. Preocupam-se, ainda, em tentar encontrar solucdes e
respostas para as dificuldades. Como afirma um dos participantes: “por mais que se
pense que tudo ja foi feito para ajudar o aluno, ainda ha muito que ser feito.” Outro
ainda declara que toda crianga tem o direito de se desenvolver, mas que “o empurrdo”

deve ser do professor.
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Enfim, realizar as oficinas com os alunos permitiu aos professores romper com
concepgdes de que o conhecimento € inato no sujeito, deixar para tras a naturalizagdo
das dificuldades dos alunos e a desconsideragao das proprias possibilidades de atuagao,
ampliando seu papel de mediador que, como nos ensina Aguiar et al. (2009, p. 58), nao
¢ simplesmente fazer a ligacdo entre duas instancias, mas sim constituir-se como o
centro organizador dessa relagdo.

Considerando que “as relagdes, vivenciadas externamente repercutem
internamente através de atos de pensamento, emog¢do, sentimentos e estados
motivacionais, possibilitando, por exemplo, a constitui¢do de sujeitos seguros (ou ndo),
motivados para enfrentar novas situacdes e, mesmo, superar desafios e eventuais
fracassos” (LEITE, 2006, p. 40-1), constata-se que, a partir da experiéncia vivida, foi
possivel aos professores sentirem-se mais motivados e capazes de enfrentar o desafio de
ensinar seus alunos a produzir textos.

Nessa dire¢ao, apontam que foi possivel perceber que “os alunos enfrentam o
desafio, desde que o professor ndo desista”, que “¢ preciso confiar na propria
capacidade e na dos alunos” e que ¢ “ viavel trabalhar com producao de texto, mesmo
com alunos com dificuldade”.

Aprendizado, desenvolvimento, produtividade, capacidade de produzir apesar
das limita¢des, melhor desempenho, melhoria na leitura e na escrita foram, de fato,
algumas das palavras ou expressdes usadas pelos professores para caracterizar suas
descobertas em relagdo aos alunos ou a contribui¢cdo que a realizagao das oficinas trouxe
para eles.

Cabe destacar que os professores revelam ter descoberto ndo sé alunos mais
capazes de aprender, mas também mais interessados, motivados e envolvidos na
realizagdo das oficinas Participando com “garra e vontade”, empenho, colaborando,
enfim, “fazendo o melhor possivel”.

Neste aspecto, ¢ possivel considerar, como fizemos anteriormente, que 0s
professores, em um primeiro momento, orientaram-se por juizos provisorios ou
analogias com situagdes semelhantes que os levaram a pensar que os alunos nao iriam
se interessar ou se empenhar na realizagdo das tarefas e que pouco lhe restava fazer

nesse sentido.
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Contudo, ¢ preciso levar em conta que ¢ muito provavel que alguns, ou até
mesmo muitos alunos, em um primeiro momento, mostraram-se pouco interessados ou
entusiasmados a enfrentar a tarefa proposta pelos professores uma vez que, o que se
constitui como motivo para um nao ¢, necessariamente, 0 mesmo para outro.

Como j& apontamos, 0s objetos em si ndo se constituem em motivos. Assim, o
aprendizado da leitura e da escrita, a proposta de realizar as oficinas ou, inclusive, a
premiacao, mesmo que apresentadas pelos professores como oportunidades importantes
ou possibilidades de desenvolvimento, podem nao ter respondido as necessidades dos
alunos e, assim, ndo se constituiram como algo que os mobilizou ou que despertou o
seu interesse.

E preciso ndo esquecer, ainda, que os sentidos sdo constituidos a partir da soma
dos eventos psicologicos que uma situacdo desperta no individuo. Dessa forma, o
interesse e motivagdo dos alunos, no inicio das oficinas, estavam diretamente
relacionados com os afetos que permearam suas vivéncias anteriores.

Em outras palavras, se o conjunto das suas experiéncias de aprendizagem da
leitura e da escrita, bem como as relagdes vividas com os professores geraram
sentimentos aversivos de inseguranga, incapacidade, estranhamento das propostas em
relagdo aos seus interesses ¢ necessidades, certamente os alunos se sentiriam
desmotivados. Como bem ilustra um trecho da fala de uma das professoras: “o que
afasta as criancgas dos poemas ¢ a ma experiéncia com a poesia na propria escola”.

Isso nao significa, contudo, que experiéncias aversivas determinem que o
individuo fique, indefinidamente, desinteressado ou pouco motivado para realizar
determinadas atividades. Novas experiéncias podem produzir novos registros e
emocgdes, que produzem necessidades que configuram motivos que podem impulsionar
o aluno a aprender. Em suma, ¢ possivel reverter a situagdo, a partir de uma mediagao

planejada e consciente para este fim.

Como aponta Leite:

[...] Todas as decisdes que facilitam o processo de aprendizagem pelo aluno
certamente aumentam as possibilidades de que as relagdes que estdo se
constituindo entre ele e os referidos objetos de conhecimento sejam
plenamente positivas. Mas o inverso também ¢ considerado: decisdes de
ensino inadequadas dificultam o processo de aprendizagem e as implicagdes
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na auto-estima do aluno, entendida aqui como os sentimentos derivados da
avaliacdo que o individuo faz sobre si mesmo. (LEITE, 2007, p. 25)

Desse modo, podemos pensar que experiéncia vivida pelos professores
participantes possibilitou momentos de ruptura com a alienagdo da vida cotidiana e um
avango no reconhecimento das proprias habilidades e capacidades para ensinar. Dessa
forma, olhando para seus alunos sob nova otica, puderem, orientados pelos contetidos
dos Cadernos de Orienta¢do, organizar situagdes de ensino e aprendizagem que
possibilitaram que os alunos possam ter feitos novos registros, que geraram sentimentos
de gratificacdo que os mobilizaram a se envolverem nas atividades propostas. Como
exemplificam alguns trechos das respostas dadas, “o medo, a inseguranca e a
desmotivacao deram lugar a alegria e prazer de escrever”, ou, ainda, foi possivel
“constatar um maior interesse de todos, at¢ mesmo dos que ndo sabiam ler”.

A partir disso, foi possivel aos professores avangar na compreensao que a
motiva¢do ¢ um fenomeno produzido a partir das relagdes do sujeito com o meio, tendo
inclusive, a escola papel preponderante nesse sentido. Isso se evidencia nas falas dos
participantes quando uma das professoras aponta que as oficinas lhe possibilitaram
refletir se o que estava ensinando para os seus alunos “¢ aquilo que eles querem
aprender”, ou ainda outra, que afirma ter descoberto que, muitas vezes, os professores
ainda estdo “atrelados as velhas praticas que ndo chamam a atenc@o das criangas”.

Os proprios professores puderam se sentir mais motivados e envolvidos com a
tarefa de ensinar seus alunos a escrever. A esse respeito, apontam que sentiram
necessidade de buscar novos conhecimentos e terem descoberto que a tarefa de ensinar
a produzir textos ¢ mais interessante do que pensavam, ou ainda, que ler, interpretar e
produzir textos ficou mais “colorido”.

E preciso considerar, também, que o sujeito, ao objetivar e subjetivar suas
relacdes com os outros, constrdi seu autoconceito, que ¢ uma percep¢do de si mesmo,
no plano do cognitivo. Essa percep¢do, no plano afetivo, ¢ acompanhada de um
sentimento de valor que configura a autoestima. Assim, como afirma Leite (2006, p.
40), a partir de Moysés (2001), “em uma perspectiva sécio-historica, pode-se entender
que o autoconceito ¢ a percepcdo que a pessoa tem de si mesma, ao passo que a

autoestima ¢ uma percepcao que ela tem do seu proprio valor” (LEITE, 2006, p. 18).
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Dessa forma, podemos entender a autoestima como o nivel de satisfacdo que o
sujeito atribui ao autoconceito e que, tanto um, como outro processo sdo constituidos
nas e pelas relagdes pessoais. Assim, evidencia-se que o papel do professor ¢
fundamental para a formacao tanto do autoconceito como da autoestima dos alunos.

No entanto, professores que tem uma fragilidade tanto no autoconceito como na
propria autoestima, pouco podem fazer para elevar ou possibilitar que os alunos
construam uma percepg¢ao de si, baseada em sentimentos de seguranca e realizacao.

Nesse sentido, a realizagdo das oficinas, ao possibilitar aos professores uma
maior proximidade entre o que idealizam e o que de fato conseguem realizar, permitiu a
constru¢ao de novos significados que os levam olhar de forma mais positivo seu papel
de mediador. Assim, fortalecidos na propria autoestima, os professores puderam ajudar
seus alunos a construirem percep¢des mais valiosas de si mesmo.

Em sintese, a partir da realizagdo das oficinas, foi possivel aos professores
vencer crencas deterministas de dificuldades dos alunos ou concep¢des de ensino e
aprendizagem que pouco lugar dao ao papel do professor, o que lhes permitiu resgatar
o proprio saber e fazer ¢ ampliar a consciéncia do seu papel de mediador.

Dessa forma, considerando o coletivo dos professores, podemos pensar que os
contetdos e orientacdes contidas nos Cadernos, bem como as realizagdes das atividades
propostas, possibilitaram desconstruir velhas concepgdes e emogdes geradas, a partir de
preconceitos € encontrar formas mais integradas e coerentes de pensar, sentir € agir o
ensino da produgao de texto e a propria atividade.

E preciso, contudo, considerar a processualidade da consciéncia e, assim,
entender que nem para todos foi possivel “aprender o novo com toda a novidade que
pode conter” (AGUIAR, 2008, p. 108). Como explica a autora, o atuar, pensar, sentir ¢
perceber, constituem um processo unificado e so6 se diferenciam funcionalmente para,
em um processo paralelo, novamente se integrarem. Essa integragdo, porém, pode
muitas vezes expressar conflitos e cisdes (AGUIAR, 2000, p. 06).

Nessa direcdo, ao analisarmos a resposta dada a ultima questdo,” que indaga
sobre as mudancgas ocorridas no ensino da produgao de texto a partir da utilizacdo dos
Cadernos, encontramos alguns chavdes e clichés e, at¢é mesmo algumas contradi¢des,

em relagdo as orientacdes teodricas dos Cadernos, por exemplo: que o uso do material

* Questdo 5: O uso do Kit trouxe mudangas na forma de vocé enfrentar a tarefa de ensinar seus alunos a
produzir textos? Por qué?
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contribui para o desenvolvimento de aulas ludicas, criativas, inovadoras; que
possibilitou a formagao de cidadios criticos; permitiu compreender que a “ leitura € o
passaporte da escrita” ou ainda, que tudo que ¢ inovador, sempre acrescenta.

Essas respostas vagas a uma pergunta que demandava a sintese das
aprendizagens e mudangas ocorridas, muitas vezes vinha acompanhada de depoimentos
de que a experiéncia tinha sido muito valiosa, importante, que os alunos se mostraram
mais interessados € que os proprios professores tinham se sentido realizados, o que pode
revelar ou ilustrar as cisdes entre o pensar € sentir.

Foi possivel observar também, em alguns questionarios, um destaque a apenas
um dos aspectos abordados nos Cadernos. Esses professores centraram suas reflexdes e
expressoes de sentimentos, geralmente em torno do tema a ser desenvolvido: “O lugar
onde vivo”. Assim, enfatizam na pesquisa feita, o contato com moradores, a expressao
de sentimentos, de opinido dos alunos, ndo fazendo a articulagdo desses pontos com a
aprendizagem das caracteristicas proprias do género ou a forma de organizar as
atividades para promover o processo de aprendizagem dos alunos. Essas afirmacdes
podem ser um indicio que algumas ideias e modos de fazer foram apreendidos pelos
sujeitos, mas ndo o novo em toda a sua extensao.

De fato, ndo se pode esperar que um mesmo material se constitua como uma
ajuda eficaz para todos os individuos, indistintamente, sem se considerar seus
conhecimentos e experiéncias prévias, os afetos envolvidos em cada situagdo e, até
mesmo como ja foi discutido, as condigdes concretas que tem para tanto. Assim, €
preciso ter clareza de que ndo se pode pensar que todo professor que viveu ou venha a
viver esta experiéncia possa fazer os mesmos registros.

Dessa forma, orientados pelo que nos ensina Vigostiki, quando afirma que
aquilo que o sujeito faz com ajuda, hoje, pode fazer sozinho, amanha, podemos pensar
que, se por um lado, as orientacdes e atividades propostas nos Cadernos foram capazes
de se constituir como uma ajuda e assim contribuir para o aprendizado e
desenvolvimento de muitos participantes da pesquisa; por outro, pode nao ter sido
ajuda suficiente para quem ainda precisa de outras e novas interacdes e de diferentes
mediacdes para conseguir se apropriar dos conhecimentos necessarios e possibilitar que

os alunos aprendam a produzir bons textos.
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A falta de apoio da direcdo, coordenacdo e colegas, assinaladas em certas
respostas, pode ser também um indicador de que alguns professores se sentiram
sozinhos, de que era necessdria uma ajuda maior para que pudessem prosseguir com
mais tranquilidade na tarefa de desenvolver as atividades propostas com os alunos.

Na dire¢do oposta, mas confirmando essa percepc¢do, ¢ reconhecido pelos
participantes que, para se desenvolver qualquer trabalho, ¢ preciso de apoio ou
orientagdo, € sdao apontados como aspectos positivos da experiéncia vivida a
contribuicao dada pelas parcerias firmadas e trabalho em grupo desenvolvido. Também
das respostas emerge a importancia do apoio da escola e que, trabalhar em grupo, ¢
menos cansativo e mais gratificante.

De fato, varias falas organizadas nos indicadores desse nucleo e que, portanto,
compreendemos com descobertas e mudancas, referem-se as reflexdes feitas sobre a
importancia do trabalho coletivo, ao desejo de compartilhar os conhecimentos com os
colegas, a descobrir a satisfacdo de ver toda a escola mobilizada e empenhada na
realizagdo das oficinas.

Essas afirmacdes evidenciam a importancia do outro no processo de constituigao
da consciéncia e na mediagdo necessaria para que os sujeitos possam aprender e se
desenvolver. Sendo assim, as possibilidades oferecidas pelo material das Olimpiadas,
certamente se ampliam e muito, quando existe um trabalho coletivo na escola, espacos
de reflexdo e troca das experiéncias vividas. Como ressalta uma das respostas dadas: “a
socializagdo com os colegas enriquece e possibilita o trabalho.”

Antes de passarmos para outros aspectos, consideramos importante destacar
mais um ponto significado pelos professores como oportunidade de aprendizagem e
desenvolvimento, mas que, na verdade, nos inquieta. Com efeito, nos chama a atengao
e nos preocupa, considerando que as propostas dos Cadernos sao pensadas para alunos
de 4* e 5* séries, o fato de termos encontrado, em varias respostas dos professores,
afirmacdes de que foi possivel minimizar as proprias limitagdes e dificuldades de
produzir textos a partir da realizag¢ao das oficinas.

Como ja afirmado, a atividade docente ndo pode ser definida pela simples
transmissdo de um saber. Além disso, ¢ preciso planejar, organizar e acompanhar as
situacdes de aprendizagem, levando em consideragdo suas dimensdes sociais, afetivas e

cognitivas. Assim, o professor ndo ensina apenas porque sabe, mas também porque sabe
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como ensinar. No entanto, isso ndo significa que se pode abrir mdo dos saberes sobre
os objetos de ensino; muito pelo contrario, ¢ preciso um dominio sobre o que vai se
ensinar.

Inquieta-nos, portanto, constatar que, além de alguns participantes terem se
referido explicitamente as suas proprias dificuldades de producdo de texto ou pouca
familiaridade com a leitura, saltar aos olhos, em varias respostas, erros de gramatica,
como: concordancia verbal e nominal, regéncia, colocagdo pronominal, pontuagao e até
mesmo ortografia, além de marcas de oralidade e questdes de organizacdo textual,
mesmo se considerando a informalidade do questionario.

Essa nossa percepcdo vai ao encontro das conclusdes de uma pesquisa realizada
por Marin e Giovanni (2007), que procuraram investigar as condi¢des que futuros
professores exibem para o exercicio da docéncia, especialmente o desempenho
proficiente em leitura e escrita.

As autoras detectaram, nas respostas escritas, erros similares aos que
encontramos e apontam que, em sintese e de maneira geral, a pesquisa permite concluir
que as esferas escolares que compuseram a trajetoria escolar dos futuros professores
ndo permitiram que eles adquirissem proficiéncia e corre¢do no uso da lingua, na
leitura e na expressdo escrita, ou seja, ndo adquiriram, como aponta Bourdier (2004), “o
capital cultural objetivado por exceléncia, que € a escrita correta.”

No estudo feito por Marin e Giovanni, ¢ apontado que as professoras que
entrevistaram cursaram o ensino basico em escolas publicas. Ndo temos a mesma
informagdo em relagdo aos sujeitos da nossa investiga¢cdo, no entanto, se considerarmos
os dados de pesquisa realizada pela UNESCO,” que apontam que 81,3% dos
professores brasileiros cursaram o ensino fundamental em uma escola publica, podemos
pensar que a maioria dos professores que responderam ao nosso questionario esteja
também nessa condi¢do. Nesse sentido, ndo ¢ possivel deixar de pensar que a escola
publica, ao manter seus alunos em condi¢des adversas no preparo escolar e cultural para
escrever, ird perpetuar e multiplicar desigualdades.

Cabe ressaltar que, em hipdtese nenhuma, entendemos que os professores,
individualmente e também como categoria, podem e devem ser “culpados” pelas

situacdes descritas nas pesquisas. Assim, entendemos que a preocupagdo € O

* Fonte: UNESCO. O perfil dos professores brasileiros: o que fazem, o que pensam, o que almejam.
Pesquisa Nacional Unesco. Sdo Paulo: Moderna, 2004. Tabela 28. p. 45.
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comprometimento com a precarizacdo do trabalho docente e, especialmente, com a
formagao dos professores deve ser uma preocupacao, nao s6 da categoria, mas de todos
nos, se pensarmos em uma sociedade comprometida com uma maior igualdade, com a
promocao da emancipagdo e com o seu proprio desenvolvimento.

Acreditamos que ndo temos mais somente o desafio de garantir processos de
formagao continuada que efetivamente contemplem os interesses e necessidades dos
professores e permitam a construcdo de novos sentidos e significados para a sua
atividade. Nao basta nos preocuparmos apenas com a qualidade da formagao inicial de
nossos educadores, ¢ preciso também, pensar em como preencher as lacunas advindas
da escolaridade bésica dos docentes, que ndo permitem que estes acessem
conhecimentos que devem ensinar aos seus alunos.

A partir dos depoimentos dados, constatamos que os Cadernos de Orientag¢do
para o Professor, além de se constituirem como uma ajuda para o professor avangar na
aprendizagem de como ensinar seus alunos, possibilitou, ainda, um avango na sua
aprendizagem sobre a leitura e producdo de texto. Nessa direcdo, foi possivel
encontrar, com certa frequéncia, falas nas quais os professores afirmam que realizar as
oficinas lhes deu a oportunidade de ler e escrever mais; de mudar a forma como se
relacionavam com a leitura; de desenvolver, eles proprios, o gosto pela poesia; o
habito de ler e a capacidade de produzir textos, além de ter aumentado o conhecimento
sobre os diferentes géneros.

Nao estamos defendendo que essa ¢ a solugdo para o desafio que temos, mas
apontamos para a possibilidade de que materiais didaticos que dialoguem com os
professores nesse sentido, possam ser uma das contribuigdes, ndo a Unica, para se
reverter esse quadro.

Em sintese e retomando o exposto até agora, podemos dizer que os Cadernos de
Orientagdo para o Professor podem, potencialmente, contribuir para o aprendizado e
desenvolvimento dos participantes da pesquisa, tendo se constituido como uma ajuda,
no sentido vigotiskiano do termo, para professores que, em um primeiro momento,
encontraram dificuldades em compreendé-lo e/ou realizar as atividades propostas.

Nessa diregdo, ¢ importante ressaltar que muitas falas dos participantes da

pesquisa, ao reconhecerem a ajuda recebida a partir das orientagdes a propostas de
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atividade dos Cadernos, enfatizam a importancia e a necessidade que os professores t€ém
de serem orientados e apoiados no desenvolvimento do seu trabalho.

E importante observar que reconhecem, ao mesmo tempo, a necessidade de
serem orientados e orientar os alunos. Como afirma um professor, a dificuldade inicial
de orientar alunos, que ndo se arriscavam a participar das atividades por estarem
“assolados por um sobrecarga de insucessos”, foi contornada a partir das orientacdes
recebidas.

Como aponta Roldao (2007), ¢ necessario ultrapassar a crenca de que ser
professor ¢ facil, para descobrir a dificuldade e a complexidade da fun¢do. No nosso
entender, um aspecto central dessa complexidade ¢ a necessidade que o professor tem
de reelaborar permanentemente a sua pratica, o que s6 pode ser feito a partir do

momento em que sai da cotidianidade. Como aponta Silva:

O professor deve ter solido conhecimento tedrico para que as finalidades da
educagdo sejam alcancadas, este tipo de reflexdo o professor ndo consegue
fazer preso a cotidianidade, “pois é necessario sair dela, ir além das
dimensdes aparentes que se manifestam nessa esfera da vida, o que nem
sempre esse profissional consegue fazer pelas proprias condi¢des para a
execugdo da atividade e das agdes. (SILVA, 2007, p. 188).

De fato, pensar a propria atividade rompendo com a esfera da vida cotidiana
pode possibilitar, como constatamos na andlise feita, uma aproximacdo entre os
significados e sentidos da atividade docente, levando o professor a pensar em outras
estratégias de acdo. Porém, certamente, o professor ndo pode fazer isso sozinho. E
preciso apoio e ajuda para tanto.

Sem deixar de considerar a importancia fundamental de espagos e tempos
institucionalizados de formagdo continuada, inclusive tendo a prdpria escola como
locus, € interessante constatar que a experiéncia vivida parece, no dizer dos proprios
professores, ter possibilitado uma oportunidade de refletir sobre a pratica além de se
constituir em incentivo para a busca de novos conhecimentos, de estar atento a
metodologia utilizada ou de rever métodos e técnicas.

Nessa direcdo, os professores revelam estarem mais preocupados com a forma

de transmitir conhecimentos e cobrar dos alunos, mobilizados a repensar posturas, sentir
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a necessidade de aperfeicoamento, de rever a forma como vem trabalhando nos ultimos
anos, repensar a funcao de educador, pesquisar mais, saber mais, se preparar melhor.

Parecem, também, ter encontrado uma maior proximidade entre teoria e pratica
no desenvolvimento de sua atividade, o que se evidencia, a partir de falas que revelam,
por um lado, o reconhecimento de que a teoria pode melhorar a pratica docente e, por
outro, que orientacdes praticas possibilitam ampliar o conhecimento tedrico.

Assim, podemos pensar que a experiéncia vivida a partir das orientagdes tedricas
e as atividades propostas nos Cadernos, também revelou aos professores possibilidades
quanto ao proprio desenvolvimento profissional.

Concluindo, resgatando o percurso da analise feita, ¢ possivel dizer que os
professores participantes da pesquisa, mobilizados por diferentes motivos construidos
historicamente, decidiram se inscrever nas Olimpiadas de Lingua Portuguesa e enfrentar
a tarefa proposta: desenvolver uma sequéncia didatica a partir de orientagdes teorica e
praticas contidas nos Cadernos de Orienta¢do para o Professor.

Ao iniciar o trabalho e, mesmo durante a realizacdo deste, enfrentaram
obstaculos, duvidas, insegurangas. Enfim, dificuldades que nao os imobilizou nem
foram empecilhos para que prosseguissem; muito pelo contrario, ofereceram
possibilidades de superagao.

Assim, mobilizados pelos resultados obtidos e pelo envolvimento dos alunos
com a proposta, sentiram-se mais confiantes, capazes de atingir os objetivos propostos,
0 que os impulsionou a ndo desistir, a vencer o medo e as incertezas, gerando novos
sentimentos de realizagdo e seguranga, motivando-os a persistir no enfrentamento da
tarefa de desenvolver as oficinas como os alunos.

Foi possivel refletir mais detalhadamente sobre suas acdes e as consequéncias
delas, ultrapassar preconceitos, generalizagdes, assim como a fragmentagdo e
cristalizagdo de pensamentos tipicos da particularidade e caminhar para a dimensao
genérica do ndo cotidiano, o que permitiu que vencessem o estranhamento entre aquilo
que idealizam e os resultados que conseguem obter ¢ uma maior proximidade entre os
significados e sentidos de sua atividade.

Nesse caminho, puderam fazer descobertas acerca da necessidade e importancia
de se partir dos conhecimentos prévios dos alunos, considerar sua realidade, estabelecer

e compartilhar objetivos, planejar cuidadosamente as etapas a serem percorridas,
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avaliar e acompanhar a aprendizagem dos alunos, ou seja, foi possivel ampliar a
consciéncia do proprio papel de mediador.

A partir disso, novos significados e sentidos sobre a importancia da propria
atividade no processo de aprendizagem dos alunos foram construidos, o que gerou
novas necessidades que os impulsionou a rever e pratica, buscar novos conhecimentos,
pensar em novas estratégias de agdo, enfim, como aponta um dos participantes, a
experiéncia “despertou um compromisso de se trabalhar com os alunos aquilo que

aprendeu”.
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Consideracoes Finais

Ouvir as vozes de professores que atuam em diferentes condi¢des e contextos e,
a partir disso, produzir um conhecimento capaz de contribuir ndo s6 com a Olimpiada
de Lingua Portuguesa Escrevendo o Futuro, mas também com outros projetos de
formacdo docente e producdo de material de orientagdo para os professores foi o que
nos mobilizou a empreender este estudo.

A Olimpiada, como uma iniciativa do Ministério da Educacdo, em parceria com
uma fundac¢ao empresarial € uma organizagdo nao governamental apoiada por entidades
que congregam secretarios municipais e estaduais de educacao, representa uma ampla
mobilizacdo de diferentes setores da sociedade em prol da melhoria do ensino e
aprendizagem da leitura e escrita em nossas escolas.

Essa mobiliza¢do, que envolve muitos setores e atores sociais, ¢ capaz de
promover agdes que t€ém um grande alcance ndo s6 em numeros de participantes
(130.650 professores, em 2008) mas, também, em abrangéncia geografica, ao envolver
escolas de 98% dos municipios existentes no pais.

Consideramos, assim, que, a abrangéncia da Olimpiada poderia, potencialmente,
trazer uma variedade de sujeitos de pesquisa em relacdo a género, idade, formacao e
experiéncia profissional, além de uma multiplicidade das caracteristicas geograficas,
sociais e educacionais dos territorios de atuacdo, que poderia contribuir
significativamente para a constru¢do de um conhecimento capaz de lancar luzes sobre a
atividade docente e os aspectos constitutivos e importantes dos processos de formagao
de professores.

Com efeito, compreendemos que, no atual contexto da educagao brasileira, ainda

sdo necessarios estudos e investigacdes acerca de formagdo e trabalho do professor,
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principalmente aqueles que podem ampliar a compreensdo sobre a atividade docente e
as formas de pensar, agir e sentir do professor.

Assim, consideramos relevante do ponto de vista social e cientifico, realizar uma
pesquisa com o objetivo de apreender e analisar como as orientagdes tedricas e as
atividades propostas nos Cadernos de Orientacdo para o Professor da Olimpiada
Brasileira de Lingua Portuguesa Escrevendo o Futuro afetam a pratica e concepgdes do
professor sobre o ensino de producao de texto.

Ao investigar o fendmeno objeto deste estudo, tinhamos a preocupacao de nao
considerar os professores como meros executores ou aplicadores do material mas sim
como seres de saberes e de fazeres, como intelectuais que possuem a tarefa de criar,
veicular, sustentar e transmitir o saber e a cultura, sendo capazes de transformar sua
realidade.

Preocupava-nos também a necessidade de, no decorrer da pesquisa, reconhecer e
respeitar os saberes, a experiéncia e conhecimentos acumulados, os valores e
concepgoes dos professores, assim como suas dificuldades, duvidas e preconceitos.

Assim, consideramos a necessidade de nos orientarmos por uma perspectiva que
compreenda o homem, articulando seus aspectos objetivos e subjetivos, incorporando,
nessa compreensao, o social, o cultural e o historico.

Optamos, desse modo, pela psicologia socio-historica, que, no nosso entender,
ultrapassa visdes objetivistas e idealistas ao ndo considerar o homem como simples
reflexo do meio, tampouco dotado de estruturas inatas a serem desenvolvidas, mas um
individuo inserido em um contexto sdcio-histérico e que, em sua atividade, mediada
pelos objetos construidos pela humanidade em relacdo com outros homens, constitui-se
como ser humano ao mesmo tempo em que constitui 0 seu meio.

Falamos, portanto, de uma perspectiva teoérico-metodologica que nao se submete
a uma mera razao instrumental, definida no contexto de uma ciéncia moderna que
privilegia a técnica, retirando todo o componente afetivo mas, sim, de uma abordagem
que compreende que ¢ na dialética subjetividade/objetividade que os sujeitos sao
constituidos e que ¢ preciso identificar os varios aspectos que revelam a historicidade
desse processo.

Dessa forma, preocupados ndo em descrever o que ¢ o fenoOmeno a ser

investigado, mas sim em explicar os processos pelos quais ele se constituiu,
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empreendemos a tarefa de responder a questdo inicial da pesquisa, ou seja, construir um
percurso que nos levasse a compreender de que forma os Cadernos de Orientagdo
para o Professor afetam praticas e concepgoes dos professores sobre o ensino da leitura
e da escrita.

Considerando o grande nimero de professores participantes da Olimpiada, nosso
primeiro desafio foi decidir os critérios pelos quais selecionariamos os sujeitos da
pesquisa e quais instrumentos seriam usados para a coleta dos dados.

Em um primeiro momento, ficamos indecisos se o estudo se basearia em dados
quantitativos ou qualitativos. De fato, o grande niimero de potenciais sujeitos nos levou
a pensar, em um primeiro momento, em analisar os dados a partir de sua quantidade,
buscando algumas correlacdes de fatores.

No entanto, ao retomarmos nosso objetivo de pesquisa, as exigéncias da
abordagem teoérica metodologica adotada e tendo clareza que nossa intencdo era
conhecer, esclarecer, entender e interpretar uma realidade multipla, variavel e complexa,
optamos por fazer uma analise que pudesse revelar os processos de transformagao e
mudancga vividos pelos professores participantes da pesquisa a partir das orientagdes
teoricas e da realizagcdo, com os alunos, das atividades propostas nos Cadernos.

Assim, tendo a clareza de que o que nos importa sobretudo ¢ a qualidade dos
dados, decidimos que o critério a ser adotado seria a heterogeneidade dos sujeitos. Com
essa decisdo, enviamos o questionario a todos os professores inscritos na edigao de 2006
para verificarmos a qualidade dos dados que iriamos obter.

O retorno obtido nos possibilitou ndo s6 validar os 356 professores que
responderam ao questiondrio de pesquisa como sujeitos da pesquisa mas, também,
identificar alguns indicios para os possiveis caminhos e procedimentos que seriam
necessarios para a analise dos dados.

De fato, podemos dizer que, ao iniciar a pesquisa, ndo tinhamos, a priori, a
definicdo de todo o percurso metodoldgico a ser seguido. Tinhamos, sim, clareza, a
partir da orientacao tedrica adotada, da necessidade de considerar o fendmeno a ser
investigado em sua historicidade, buscando sua génese e explicagao e que, para tanto,
dado a questdo de pesquisa e objetivos do trabalho, utilizariamos as categorias

atividade, consciéncia ¢ mediagao.
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Tinhamos, também, iluminados pelo conhecimento acumulado em estudos
realizados na abordagem socio-histérica e pela nossa propria experiéncia como
pesquisadores, a intencao de organizar os dados em nucleos de significagdo, uma vez
que avaliamos que esse ¢ um procedimento metodoldgico que auxilia a apreensao dos
conteudos expressos nas falas dos sujeitos.

No entanto, nossa experiéncia centrava-se, principalmente, em buscar os
significados e sentidos que os sujeitos de uma pesquisa atribuem ao fendmeno a ser
investigado, o que implica trabalhar com um nimero reduzido de sujeitos a fim de
garantir a possibilidade de mergulhar nos dados coletados e produzir uma analise que
leve em conta as emogdes, necessidades ¢ motivos de cada um.

Conscientes de que ndo seria possivel apreender os sentidos atribuidos pelos 365
participantes da nossa pesquisa aos Cadernos de Orientagdo para o Professor, fomos
em busca das significagdes, ou seja, do conjunto de significados atribuidos pelos
professores que responderam ao questiondrio, que t€m em comum nao s6 a experiéncia
vivida de desenvolver as oficinas propostas no material enviado pela Olimpiada com os
alunos, mas, também, uma cultura permeada por concepgdes, crencas, valores, modos
de ser e estar na profissao.

Assim, considerando que era possivel apreender as significagdes desse coletivo
que, como ja afirmamos varias vezes, sdo prenhes de sentido; iluminados pelas
orientagdes teorico-metodoldgicas da psicologia soécio-historica e guiados pelos
conhecimentos produzidos em estudos anteriores, que indicavam as etapas de
organizacdo dos dados em nucleos de significagdo, nosso esfor¢o foi pensar nos
procedimentos, etapas e passos necessarios para organizar e analisar dados de um
numero tao grande de sujeitos.

Vivemos, portanto, um duplo desafio: alcangar o conhecimento pretendido a
partir do objetivo da pesquisa e, a0 mesmo tempo, construir um percurso metodoldgico
que viabilizasse essa inteng¢do. A isso, equivale dizer que realizar este trabalho
possibilitou ndo s6 construir conhecimentos sobre as formas pelas quais um material
didatico pode afetar praticas e concepgdes de professores mas, também, € a0 mesmo
tempo, avancar na constru¢do de procedimentos que permitem organizar, sistematizar e
analisar dados de um grande niimero de sujeitos em uma pesquisa qualitativa na

perspectiva socio-historica.
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Na verdade, esses dois processos niao correram em paralelo mas, sim,
constituiram-se mutuamente em um processo dialético, uma vez que, se, por um lado, os
procedimentos metodologicos adotados permitiram desvelar as falas dos sujeitos e
apreender as significagdes que atribuem aos Cadernos de Orientagdo para o Professor,
por outro, no processo de buscar apreender os conteudos que emergiram das respostas
dadas pelos professores participantes, produzimos, testamos, refinamos e
sistematizamos formas de abordar e construir o conhecimento pretendido.

Foi um longo processo de construg¢do de formas de se aproximar do
conhecimento pretendido que possibilitou aprendizados importantes, a maioria ja
descrita e apontada ao longo do trabalho; no entanto, consideramos relevante destacar
alguns aspectos.

Uma decisdo que consideramos importante de ter sido tomada, uma vez que
possibilitou uma constru¢do mais s6lida do conhecimento pretendido, foi a divisdo dos
questionarios em lotes, ou seja, a organizagdo que fizemos da leitura das respostas dos
sujeitos por etapas, trabalhando com, no méaximo, 100 sujeitos por vez.

De fato, essa divisao possibilitou nao s6 uma leitura mais cuidadosa, com maior
possibilidade de apreensdo dos contetidos das falas dos sujeitos, como também permitiu
uma reflexdo sobre a efetividade dos procedimentos adotados, uma abertura para testar
caminhos, constatar acertos e rever percursos. Em outras palavras, durante todo o
percurso estabelecemos, a0 mesmo tempo, um didlogo com as respostas dadas pelos
professores participantes € com nossas proprias escolhas metodologicas.

Vale destacar que, nesse processo, registramos cuidadosamente as impressoes,
davidas, questdes, reflexdes e conclusdes provisorias suscitadas. Esses registros, bem
como as tabelas nas quais sistematizamos os dados em indicadores, ao dar concretude
ao processo de andlise, nos serviram de referéncia e guia para organizar o nosso
pensamento, ou seja, se constituiram como mediadores entre nos, pesquisadores, € o
conhecimento a ser construido.

Como aponta Weffot, “mediados pelos nossos registros armazenamos
informacdes da realidade, do objeto em estudo, para poder refleti-lo, pensa-lo, e, assim,
aprendé-lo, transforma-lo, construindo o conhecimento antes ignorado (WEFFOT,

1996, p. 41).
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Nessa dire¢do, podemos afirmar que os instrumentos criados para registro e
sistematizagdo foram de grande valia para que ndo perdéssemos a base material dos
dados, uma vez que nos auxiliou a evitar o risco de construirmos explicagcdes
descoladas da realidade a ser apreendida e facilitou a articulacdo que pudemos fazer
entre os indicadores.

Sabemos que o percurso metodoldgico feito possibilitou uma leitura dos dados
que nos permitiu ir além das aparéncias, ultrapassar a simples descrigdo e construir uma
explicacdo para o fendmeno que queriamos investigar.

Nesse sentido, concordamos com Larrosa (2006), quando diz que:

Entrar num texto é morar ¢ demorar-se no dito do dito. Por isso, ler é trazer o
dito a proximidade do que fica por dizer, trazer o pensado a proximidade do
que fica para pensar, trazer o respondido a proximidade do que fica por
perguntar. (LARROSA, 2006, p. 142)

Assim, inspirados pelas ideias do autor, podemos dizer que ler e analisar os
dados de uma pesquisa significa um movimento de (re)perguntar, (re)encontrar duvidas,
mobilizar inquieta¢des. E preciso, também, abandonar a expectativa de que uma leitura,
ou mesmo algumas leituras iniciais, possa responder direta e prontamente a questao da
pesquisa. Muito pelo contrario, uma boa leitura dos dados ndo resolve a questdo mas,
sim, a reabre, trazendo outras indagagoes.

Como nos ensina Bakhtin:

Perguntas e respostas ndo sdo relacdes (categorias 16gicas); ndo podem caber
em uma s6 consciéncia (una e fechada em si mesma); toda resposta gera uma
nova pergunta. Pergunta e resposta supde uma distdncia reciproca. Se a
resposta ndo gera uma nova pergunta, separa-se do didlogo e entra no
conhecimento sistémico, no fundo impessoal. (BAKHTIN, 2006, p. 408)

4

Dessa forma, compreendendo que a pesquisa ¢ uma relacdo entre sujeitos,
estabelecemos um didlogo com as falas dos participantes da pesquisa, fazendo novas
perguntas as respostas dadas, tentando apreender as diferentes significagcdes que os
professores que responderam ao questionario atribuem as orientacdes tedricas € as
atividades propostas nos Cadernos.

E importante ressaltar, como nos lembra Amorim (2008, p. 98), que néo estamos

nos referindo a um didlogo simétrico ou que resulte em uma fusdo no nosso ponto de
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vista com os dos professores entrevistados, mas a um encontro de sujeitos produtores de
texto, a partir do qual pudemos apreender e revelar dos sujeitos algo que eles proprios
nao podiam ver.

De fato, o meu olhar sobre o outro nunca ira coincidir com o olhar que ele tem

de si mesmo. Como revela Bakhtin:

Colocamos para a cultura do outro novas questdes que ela mesma nio se
colocava; nela procuramos respostas a essas questdes e a cultura do outro nos
responde, revelando-nos seus novos aspectos, novas profundidades de
sentidos. Sem levantar nossas questdes ndo podemos compreender nada do
outro de modo criativo (é claro, desde que se trate de questdes sérias
auténticas). Nesse encontro dialdgico de duas culturas, elas ndo se fundem
nem se confundem; cada uma mantém a sua unidade e a sua integridade
aberta, mas elas se enriquecem mutuamente. (BAKHTIN, 2006, p. 366)

Nesse movimento dialdgico de fazer perguntas as respostas dadas pelos sujeitos,
pudemos ampliar a nossa compreensao e, assim, foi possivel tecer novos fios e produzir
novas tramas, chegando, no dizer de Larrosa, “ao espaco em branco onde se abre a
possibilidade de escrever” (LARROSA, 2006, p. 146), ou seja, em um espago no qual
nos foi possivel, a partir do texto das falas dos sujeitos, construir nossa propria fala a
respeito da experiéncia vivida pelos participantes.

Dessa forma, o texto que produzimos traz as marcas do processo que vivemos,
de nossas sinteses tedricas, das motivagdes que nos impulsionaram e das decisdes
metodologicas que tomamos.

Produzimos uma anélise construtiva e interpretativa, que traz nossas concepgoes
e valores e que revela a tensdao entre as maneiras pelas quais os professores participantes
se vém e a forma pela qual olhamos para eles, uma vez que acreditamos que a tarefa do
pesquisador ¢ tentar captar algo das formas como o sujeito se vem para, depois, assumir
seu lugar para configurar seu proprio modo de ver o que ¢ visto pelo outro.

No entanto, cabe destacar que, ao construir noss texto, tivemos sempre uma
preocupacdo em nao apagar as vozes dos sujeitos da pesquisa e de ndo perdermos de
vista que aquilo que dizemos tem sua base material na propria fala dos sujeitos, uma vez

que:
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O texto do pesquisador ndo deve emudecer o texto do pesquisado, deve
restituir as condi¢des de enunciacdo e de circulagdo que lhe conferem as
multiplas possibilidades de sentido. Mas o texto do pesquisado ndo pode
fazer desaparecer o texto do pesquisador, como se este se eximisse de
qualquer afirmagdo que se distinga do que diz o pesquisado. (AMORIM,
2008, p. 98)

Nesse caminho, lemos e relemos, com diferentes olhares e objetivos, as
respostas dadas nos questiondrios. Procuramos identificar movimentos, sentimentos,
pensamentos, formas de atuar e de se relacionar com os alunos e com o processo de
ensino e aprendizagem; enfim, os diferentes fendmenos aos quais elas se referiam, para
classifica-las e categoriza-las em indicadores e nucleos de significagdo que revelam, no
nosso entender, a sintese do processo vivido.

Com isso, queremos ressaltar que ndo consideramos que a analise dos dados foi
iniciada no momento em que, tomando as falas dos sujeitos organizadas nos nucleos,
registramos por escrito nossa interpretacdo dos fendmenos que revelavam. Todo o
percurso vivido antes, que compreende desde as primeiras leituras flutuantes até¢ a
elaboracdo das tabelas que organizaram os indicadores, foram, igualmente, etapas
importantes para que pudéssemos construir o conhecimento pretendido.

Os nucleos de significagdo podem ser entendidos, assim, como a sintese do
percurso metodoldgico feito e, a0 mesmo tempo, a sintese do movimento feito pelos
sujeitos ao enfrentar a tarefa de desenvolver as oficinas propostas nos Cadernos com
seus alunos, ou seja, expressam a articulacdo entre a fala construida por nos,
pesquisadores, e as falas dos sujeitos, organizadas nos indicadores que expressam seus
sentimentos, emocdes, motivacdes, formas de agir e de pensar e as significagdes que
atribuem ao fendmeno investigado. Dessa forma, evidencia-se que os nicleos nao
podem ser compreendidos separadamente, nem de forma estanque, mas sim em uma
relacdo dindmica, na qual um constitui o outro.

De fato, no proprio processo de andlise das falas que constituem cada um dos
nucleos, vivemos, algumas vezes, momentos de diivida e incertezas quanto aos limites e
defini¢des dos conteudos que compunham cada um deles. Nesse processo, fizemos
novamente perguntas as falas dos sujeitos e a nossa propria forma de organiza-las.

Foi possivel, assim, compreender que os nucleos se referem a diferentes

movimentos feitos pelos sujeitos, tendo, portanto, especificidades e caracteristicas
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proprias. No entanto, como esses movimentos ndo acontecem paralelamente ou mesmo
em uma sequéncia cronoldgica, ¢ preciso compreendé-los de forma articulada, ou seja,
os conteudos de cada um deles ndo s6 se complementam, mas também se inter-
relacionam, o que significa que, para se apreender na sua totalidade, o fendmeno
estudado ¢ preciso considerar ndo s6 a articulagdo intranucleos, mas também a
internticelos.

Considerar essa articulacdo, no contexto deste estudo, nos possibilitou
entender que os movimentos feitos pelos professores participantes, identificados no
processo de andlise, relacionam-se dialeticamente, sendo um constitutivo do outro.

Com efeito, foi a articulagdo e integragdo dos movimentos de enfrentar a tarefa,
superar dificuldades, experimentar possibilidades, fazer descobertas, que permitiu aos
professores ultrapassar a fragmentacdo e cristalizagdo de pensamento tipica da
particularidade e caminhar para a dimensdo genérica do nao cotidiano e, assim, vencer
o estranhamento entre aquilo que idealizam e os resultados que conseguem obter a partir
de sua atividade, construindo novas significagdes sobre ensino da leitura e da escrita e
do seu papel de mediador.

Como ja foi afirmado, a atividade docente tem com objetivo ultimo a
transmissdo de conhecimentos com sentidos e significados para os aluno, de modo que
possam se apropriar dos mesmos e, assim, compreender e intervir em sua realidade
social. O professor, portanto, desempenha o papel de mediador ao organizar a relagao
do aluno com os objetos de conhecimento, dando concretude, viabilizando e garantindo
o processo de aprendizagem.

Para chegar a esse patamar, o professor, tendo como ponto de partida a
realidade de seus alunos, estabelece objetivos claros e precisos e, a partir deles, recorre
a técnicas e conhecimentos cientificos para planejar, prever, organizar e dirigir situagcdes
de ensino, acompanhando a progressdao da aprendizagem dos seus alunos, tomando
decisdes de reorganizagdo da a¢do quando a aprendizagem ndo se efetiva. Em todas
essas etapas leva em conta, a0 mesmo tempo, os aspectos cognitivos e afetivos,
comprometendo-se com o desenvolvimento humano que leva a emancipagao.

Nessa dire¢do, podemos dizer que as falas dos participantes revelam que os
professores ampliaram sua compreensdo dos diferentes aspectos constitutivos da

mediacdo docente a0 mostrarem uma preocupagdo em buscar uma maior proximidade
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com os alunos, em conhecer melhor sua realidade, historia de vida, reconhecendo ndo s6
uma maior possibilidade de didlogo mas, também, a importancia de se considerar esses
fatores no processo de ensino aprendizagem.

Essa ampliacdo evidencia-se ao afirmarem a importancia de se ter objetivos
claros e compartilhados com os alunos e, sobretudo, ao reconhecerem a importancia da
organizag¢do sequencial das atividades para que os alunos possam apreender.

De fato, ¢ possivel constatar, pelo nimero de respostas encontradas nos
questionarios e também pela énfase dada a esse aspecto nas falas dos sujeitos, que os
professores ndo s6 valorizam as orientagdes recebidas como também apontam a
necessidade que sentem de serem orientados, o que mostra que esses profissionais
avaliam que instrumentos e prescrigdes sao importantes para o desenvolvimento de sua
atividade.

Em outras palavras, podemos dizer que a importancia dada pelos professores ao
planejamento e organizagdo passo a passo da sequéncia didatica desmistifica uma ideia
bastante difundida no contexto educacional de que materiais didaticos fecham
possibilidades da atividade. Pelo contrario, como mostra a analise feita, estes podem
ampliar, modificar e produzir novos sentidos e significados.

Como aponta Amigues (2004, p. 42), a atividade docente ndo ¢ a de um
individuo destituido de ferramentas, socialmente isolado e dissociado da histdria; pelo
contrario, ela € socialmente situada e constantemente mediada por objetos, instrumentos
e prescri¢des que sao constitutivos de sua propria atividade.

Rabardel (1995) contribui para esta reflexdo ao fazer uma distingdo entre
artefatos e instrumentos. Artefatos, para o autor, sdo os objetos construidos no
desenvolvimento socio-historico da humanidade, usados pelos homens para mediar sua
relacdo com o meio e com os outros. Os artefatos transformam-se em instrumentos,
quando em um processo de apropriacdo o sujeito € capaz de integra-lo na sua atividade .

O autor aponta que esse processo de apropriagdo provoca transformagdes no
desenvolvimento do psiquismo do individuo e possibilita que o sujeito atribua suas
proprias finalidades aos artefatos, reconhecendo por si e para si a utilidade do objeto.

Considerando, nessa perspectiva, a atividade docente, podemos dizer que artefatos
se constituem em instrumentos para os professores, que, ao utiliza-los , modificam suas

formas de pensar, agir e sentir, ampliando a consciéncia do seu papel de mediador, ao
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mesmo tempo em que reconhecem que o artefato pode contribuir ndo s6 para o
desenvolvimento dos alunos, mas para o seu proprio desenvolvimento.

E possivel pensar, assim, que professores possam empregar materiais didaticos
como artefatos, quando a experiéncia de utiliza-los com seus alunos ndo mobiliza mudancas
em suas concepgdes, crengas, valores, conhecimentos ¢ modos de agir, ou seja, nos
significados e sentidos que atribui a atividade docente.

Por outro lado, se constituem como instrumentos ao possibilitar a transformacdo
dos seus saberes e fazeres e a ampliagdo da consciéncia do seu papel de herdeiro, critico e
intérprete da cultura e o reconhecimento por parte do professor de sua contribuicdo para o
desenvolvimento da propria atividade.

Nessa direcdo, podemos dizer, a partir da andlise feita, que os Cadernos
constituiram-se como instrumentos para os professores na medida em que
possibilitaram a constru¢do de novas significagdes ndo sé sobre o ensino da leitura e da
escrita, mas sobre a atividade docente em um sentido mais amplo, permitindo que os
professores reconhecessem as contribuicdes dadas a propria atividade e
desenvolvimento profissional.

Dessa forma, considerando, como aponta Amigues (2004, p. 40), que ¢€ na tensao
existente entre o prescrito e o realizado que o sujeito vai mobilizar e construir recursos
que contribuirdo para seu desenvolvimento profissional e pessoal, podemos dizer que a
experiéncia vivida pelos professores de realizar as atividades propostas nos Cadernos, a
partir das orientacdes tedrico e praticas contidas no material, constituiu-se como um
evento de formagdo continuada.

De fato, consideramos que experiéncias planejadas e organizadas com a
finalidade de contribuir para o desenvolvimento profissional docente, que possibilitam a
constru¢ao de novos sentidos e significados sobre a atividade, mudangas nas formas de
pensar, sentir e agir do professor assim como da maneira pela qual se relaciona com os
alunos, colegas e com os proprios objetos de conhecimento, podem ser consideradas
como formativas.

Como ja afirmamos, entendemos a formagdo continuada como uma atitude e
um valor, assumidos pelos professores, escolas e sistemas educacionais. Dessa forma,
constituem-se como parte integrante da atividade docente, contendo e estando contida

nesta em uma relacao dialética.
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Entendemos, também, que os processos formativos ndo podem se restringir
apenas aos conhecimentos cientificos e a uma prescricdo de sua aplicabilidade na
realidade educacional. E preciso levar em conta, também, as dimensdes politicas e
subjetivas. Apontamos, ainda, nossa preocupacao como o “alijeiramento” da formagao,
tanto inicial como continuada, constatada, nos ultimos anos, que compromete o direito
de todos a uma educagao de qualidade.

Dessa forma, ndo consideramos que um material de orientagcdes didaticas possa
ser pensado como processo Unico ou privilegiado de formacao de professores e, muito
menos, como substitutivo de encontros presenciais ou reflexdes coletivas. No entanto,
por outro lado, ndo podemos deixar de reconhecer, como mostram as falas dos sujeitos
participantes da pesquisa, as possibilidades de mobilizacdo, ampliacdo da consciéncia,
construgdo de novos sentidos e significados possibilitados pelos Cadernos.

Assim, consideramos que a experiéncia vivida pelos professores participantes da
pesquisa de realizar as atividades propostas com os alunos nos Cadernos de Orientagdo
para o Professor podem ser considerada como evento de formagao continuada, uma vez
que possibilitou a construgdo e reconstrucdo de novos conhecimentos e praticas
pedagobgicas, a apropriagdo de novos recursos e estratégias para ensinar, a possibilidade
do estabelecimento de relagdes mais proximas e cooperativas entre professores e alunos,
bem como maior conhecimento e entendimento da comunidade na qual a escola se
insere.

Com efeito, professores, imersos na cotidianeidade, acabam por pautar sua
atividade por fazeres pragmaticos, imediatistas e espontaneistas. Nessa condi¢do, ocorre
o que podemos chamar de um “encolhimento” de suas competéncias para ensinar. Neste
processo de encolhimento, abre-se um campo fértil para pré-juizos e preconceitos sobre
os alunos a escola e a eles proprios. O que ¢ importante destacar ¢ que os contetidos dos
Cadernos e a realizacdo das atividades propostas geraram novas emogdes €
necessidade, que configuraram motivagdes que instigaram os professores a arriscar e
enfrentar a inseguranca e, assim, as competéncias e saberes puderam aflorar e se
desenvolver.

Considerando o particular como uma instdncia de uma totalidade social,
podemos afirmar que um material didatico de orientagdo para o professor pode

estabelecer um didlogo com os professores, produzindo novas motivagdes, abrindo
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possibilidades de ruptura com formas de agir tipicas do cotidiano permitindo, assim,
uma maior proximidade entre os significados e sentidos da propria atividade docente e
um menor estranhamento do professor de suas proprias capacidade de ensinar e entre

aquilo que idealiza e o que realmente faz.
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Anexo 1

Primeira versdo do questionario que foi testado com 100 participantes das
Oficinas Regionais — evento presencial das Olimpiadas, do qual participam os

semifinalistas de todos os estados.

Caro professor,

Estamos realizando uma pesquisa que tem como objetivo investigar em que
medida os contetidos dos fasciculos do Programa Escrevendo o Futuro afetam as formas
de pensar, agir e sentir do professor sobre o ensino de produ¢do de texto. O trabalho tera
varias etapas e uma delas ¢ este questiondrio. Gostariamos muito de ter a sua

colaboracao.

I- Por favor, assinale uma alternativa:

1. Idade: ( )20 a30anos ( )31 a40anos ( )41 a50anos ( )51 a60anos
2.Sexo: () feminino  ( ) masculino

4. Tempo de magistério: ( )0aSanos ( )6al0anos ( )maisde 10 anos

5. Série com a qual desenvolveu o trabalho: ( )4*  5*( )

6. Vocé ja havia trabalhado com as propostas do Kit nas edi¢des anteriores do Prémio?
Sim, em 2002 ( ) Sim, em 2004 ( ) Sim, nas duas edi¢cdes ( ) Nao( )

7. Qual ou quais fasciculo(s) do Kit Itat de Criagdo de Textos vocé utilizou?

Poetas da Escola () Se bem me lembro () Pontos de Vista ()

II- Leia as frases abaixo e, pensando na sua experiéncia desenvolvendo as oficinas,

avalie o quanto vocé concorda ou ndo com cada uma das ideias apresentadas.

Concordo Concordo em | Discordo Discordo
totalmente parte em parte totalmente
1. De modo geral, senti () () () ()

que despertaram o

interesse dos meus alunos.
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2. Nao tive muitas () () () ()
davidas, porque as
atividades propostas estao

bem explicadas.

3. A maioria das () () () ()
atividades ¢ adequada ao
nivel dos alunos e eles

conseguem realiza-las.

4. A produgao dos alunos () () () ()
em Lingua Portuguesa,
melhorou bastante ao

longo das oficinas.

5. Meu trabalho como () () () ()
professor foi enriquecido
com o que aprendi

desenvolvendo as oficinas.

6. O numero de oficinas () () () ()

proposto ¢ adequado.

ITII. Pensando na sua experiéncia durante a realizagdo das oficinas em sala de aula,
complete as frases abaixo, apontando:

a) A maior contribui¢do do trabalho para vocé como professor foi

b) A maior contribuicao do trabalho para seus alunos foi
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VIII. Para finalizar: pensando novamente na realiza¢do das atividades em sala de aula,
cite:
a) trés qualidades do projeto:

*

*

*

b) trés deficiéncias do projeto:

*

*

*

IV- O uso do Kit trouxe mudancas na forma de vocé enfrentar a tarefa de ensinar seus

alunos a produzir textos? Comente.
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Anexo 2

Questionario na versao final que foi enviados as 10.000 escolas participantes em

N0V 31003 AR00

Caro professor,

Estamos realizando uma pesquisa sobre os fasciculos do Kit Itad de Criagdo de Textos
e sua opinido é muito importante para n6s. Por favor, responda as questdes abaixo
sobre o questionario e nos envie pelo correio. NAQ £ NECESSARIO SELAR.

Obrigada.

1. Por favor, assinale uma alternativa.
1.ldade: (] 20a30anos [d31a40anos [J41a50anos [51a60anos

2. Sexo: [ feminino [ masculino
3. Tempo de magistério: [ 0a5anos [ 6:a 10 anos [ mais de 10 anos
4. Série com a qual desenvolveu o trabalho: [ 42 série [ 52 série
5. Vocé ja havia trabalhado com as propostas do Kit nas edigBes anteriores do Prémio?
[ 2002 [ 2004 [] Nas duas edigbes anteriores 1 Nao havia trabalhado
6. Qual ou quais fasciculos do Kit Itad de Criagdo de Textos vocé utilizou?
[ Poetas da Escola [ Se bem me lembro [ Pontos de Vista
Cidade UF

1l. Pensando na SUA EXPERIENCIA durante a realizacdio das oficinas em sala de aula,
complete as frases abaixo:
Realizar as oficinas me possibilitou experimentar R el P ALl

Foi possivel refletirsobre

Muitas vezes me senti

Depois de realizar as oficinas __

1I1. Ainda pensando em SUA EXPERIENCIA durante a realizagéo das oficinas em
sala de aula, aponte:
A maior contribuigdo do trabalho para vocé como professor foi - e

A maior contribuigdo do trabalho para sevs alwnosfoi .~~~

IV. 0 uso do Kit trouxe mudangas na forma de vocé enfrentar a tarefa de ensinar seus
alunos a produzir textos?
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Anexo 3

Legenda:
* padrio (caixa baixa): 1* centena
*+ em negrito: 2° centena

* em italico: 3* centena

+ EM CAIXA ALTA: 67 restantes

I. O maior problema ao usar o Kit Itati com meus alunos foi (foram):

Dificuldades externas e as proprias dificuldades)

1. As faltas:
a. de recursos materiais: recursos, tempo, material para o aluno.
b. de apoio: falta de apoio da diregdo, dos pais, orientagao.
c. de interesse e compromisso dos alunos, auséncias frequentes, baixa

autoestima.
d. geradas pela realidade da comunidade: nivel baixo de desenvolvimento,
baixo letramento, baixo nivel cultural das familias, falta de obras literarias,

FALTA DE DIALOGO NAS FAMILIAS.

2. As dificuldades dos alunos:

a. Dificuldades de aprendizagem, de leitura, compreensdo e producdo de texto.

b. Conhecimentos e subsidios sobre o que escrever: nido gostam de
pesquisar, nao conhecem a propria histoéria, reunir informacgdes
sobre o bairro.

c. IDADE DOS ALUNOS E NIVEL DA TURMA: OS ALUNOS DA 5°
SERIE SAO MENOS CONSCIENTES QUE OS MAIS VELHOS, DAO
MAIS TRABALHO E RENDEM MENOS; ATIVIDADES MUITO
COMPLEXAS PARA O NIVEL DA CLIENTELA (CLASSE
MULTISSERIADA).

3. As proprias dificuldades:
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Uso do material: ndo conseguir passar a importancia do projeto para os
alunos, adequar os contetdos do kit ao planejamento, decidir qual kit usar,
compreender a introducdao do fasciculo, ndo saber como concluir o projeto.
Escolher o melhor texto.

Manejo da sala: lidar, sem ajuda, com a indisciplina dos alunos,
realizar as atividades propostas com classes multisseriadas ou com niimero
elevado de alunos na sala, fazer com que os alunos trabalhassem em
grupo e dessem opinides

Metodologia: inseguranca em utilizar a metodologia proposta, conter a
ansiedade e trabalhar as oficinas uma a uma sem atropelo, préprio
despreparo.

Fazer os alunos relebrarem a historia dos seus antepassados.
PERDIDO POR NAO TER CONHECIMENTO SUFICIENTE SOBRE O
ASSUNTO.

4. Nao houve nenhum problema.

5. textos longos.

I1. As oficinas me possibilitaram experimentar:

INovas experiéncias, descobertas e ampliagdo do proprio conhecimento.

1. Onovo e o diverso:

a.

Novas técnicas, atividades, metodologia, formas de ensinar, abordar a
realidade local, conhecimentos, diversidade de textos, materiais, recursos,
pontos de vista.

Novas formas de organizacao do trabalho, trabalho em sequéncia,
passo a passo.

Novas formas de despertar o gosto pela leitura e escrita, trabalhar

de forma criativa,divertida, desafios.

2. Descoberta dos alunos:
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a. Em relacao a leitura e a escrita: perceber prazer em aprender em ler
e descobrir coisas novas.

b. Em relagcdo a potenciais: criatividade, participacdo atuante, potencial,
capacidade, avaliar o conhecimento de cada aluno e como ampliar
este conhecimento, PENSAM MAIS.

c. Em relacao a realidade em que vivem: a interacdo com a comunidade,

interacao, cumplicidade com os alunos.

3. A ampliagdo do proprio conhecimento:
a. Proprias capacidades leitoras e escritoras: gosto pela poesia, habito de ler,
prépria capacidade de produzir textos, autoconhecimento.
b. Comunidade e realidade: maior conhecimento da comunidade,
familias e realidade dos alunos, de aspectos do lugar onde vive.
c. Teérico-metodolégicos: a eficacia das sequéncias didaticas, o que a teoria
pode fazer para melhorar a pratica docente, facilidades e dificuldades de

trabalhar com poesia.

4. Mexeu com a minha autoestima, que estava muito baixa.

5. O COMPROMISSO DE SE TRABALHAR COM OS ALUNOS O QUE SE
APRENDE.

II1. As oficinas me levaram a refletir sobre:

[Pratica em sala de aula e meus alunos|

1. O que ¢ importante:

a. em relacdo a leitura e a escrita: reconhecer cada género, leitura e a escrita na
vida das pessoas, da escrita para valorizar a expressao de sentimentos,
sonhos e ideias, ensinar poesia, importancia da leitura e da escrita para a
cidadania e ampliacao de horizontes.

b. em relacdo a pratica, planejar as aulas, valorizar os conhecimentos prévios,

pesquisa.
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c. em relacdo aos alunos: contribuir para o senso critico dos alunos,
valorizacdo do ambiente do aluno, trabalhar mais com a realidade

do aluno, que tenham claro o que se espera deles.

2. Os alunos:

(O8]

N

a. Criatividade e imaginacao, participa¢ado, dificuldades, capacidade.

b. Necessidade de mais contatos com livros e leituras, como trabalhar com a
deficiéncia de cada um.

c. Historia de vida e realidade, trazer sua vida, sentimentos para dentro
da escola, vivéncia e troca de experiéncia com os alunos, seus
pontos de vista, problemas que enfrentam no dia a dia, O
AMBIENTE EM QUE VIVEM.

d. Idéias que t€m sobre leitura e escrita, modo de aprendizagem.

¢. Prazer em ajuda-los a produzir textos.

f. O acesso que as criangas tem hoje as informagoes e a diferenca em educar.

. A pratica de sala de aula:

Inovacao na sala de aula a partir de vivéncias.

Necessidade de aperfeicoamento de rever a pratica, potencialidades do professor,
rever a forma pela qual vem trabalhando nos ultimos anos.

Organizagao sequencial dos contetidos, maneira de ensinar, de trabalhar com a
producao de textos, como ¢ bom seguir critérios que facilitem o trabalho,
condicdoes e processos, procedimentos necessarios para que os
alunos produzam os textos, cada etapa nao nasce de uma sé6 vez, usar
varios modelos para que os alunos reconhe¢cam o género.

Tentar encontrar solu¢des para as dificuldades de realizar atividades com os
alunos.

Se o que estou ensinando para os meus alunos é aquilo que eles querem

aprender.

. O contexto da escola/alunos: mudangas nos costumes familiares, a valorizagao da

histéria e da cultura local, problemas e pecularidades da comunidade.
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5. Outros: a maneira como eu me relaciono com a poesia e a propria leitura, como é

gostoso estudar quando isto é feito por prazer.

6. Métodos e técnicas até entdo utilizados — rever a pratica.

IV. Com as oficinas, descobri que:

IProcedimentos/atitudes que auxiliam e promovem a aprendizagem do aluno|

1.

Procedimentos/atitudes que auxiliam e promovem a aprendizagem do aluno:

a. Postura: boa-vontade e persisténcia, dedicagdo, esfor¢co e determinagao,

incentivo, estimulo e motivacdo, novidades, importancia de incentivar e
criar condicoes para que os alunos aprendam, acreditar nas
possibilidades independentemente da classe social a que
pertencem. Ndo devo dar respostas aos alunos e sim intervir de forma que
reflitam sobre o que irdo escrever. Temos que levar solugoes, respostas, e
muito compromisso no trabalho. Necessidade de me desprender de atitudes
velhas e ousadia para buscar o novo.

Procedimentos: adequacao do texto a faixa etdria/série, organizagdao e
planejamento, bom trabalho, proposi¢ao de modelos, trabalhar muito com
leitura, escrita e producdo de texto, ampliagdo da leitura contribui para a
oralidade e escrita, trabalho conjunto, sequéncia didatica facilita a
avaliagado do aluno.

Conhecer a realidade dos alunos: para compreender seus valores e
atitudes, fora da sala de aula o laboratério ¢ muito rico, dar oportunidade
como esta de forma permanente para o aluno.

Planejamento: objetivos podem ser alcang¢ados quando se faz um bom
planejamento. Ter objetivos comuns para atuar em conjunto.

Bom material.

2. Possibilidades dos alunos a partir do trabalho feito:
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em relacdo a leitura e escrita: gosto por poemas, gosto pela leitura e escrita,
todos sao capazes de produzir textos, organizar ideias, relatando
os aspectos importantes sobre o lugar onde vivem.

em relacdo ao papel de aluno: criatividade, senso critico, capacidade de
produzir, podem ir além, todos possuem potencial, capazes de observar,
refletir, reunir conhecimentos. Alunos desempenham atividades
nunca antes observadas.

quando estdo preparados conseguem produzir bons textos.
MEUS ALUNOS TEM UMA IMENSIDAO DE SABERES QUE PODEM
SER UTILIZADOS EM SALA.

3. Dificuldades dos alunos:

a.
b.

C.

Realizacao do trabalho coletivo.
Nao sabiam como organizar os textos.

Medo de opinar, encarar o desafio.

4. Possibilidades do professor:

a.

de aprender: professor também aprende, amplia conhecimentos; ha
muito a estudar, descobrir e conhecer. O trabalho com o Kit amplia
a consciéncia sobre o trabalho pedagédgico.

de ir além: posso ir mais além com meus objetivos para os meus
alunos, pode contribuir na melhoria da leitura e da escrita, posso
melhorar a cada dia.

Por mais que se pense que tudo ja foi feito para ajudar o aluno, ainda ha

muito o que ser feito.

5. Importancia do trabalho conjunto:

a.

Parcerias: enriquece e possibilita o trabalho, sendo gratificante o
trabalho em grupo; importancia do apoio da escola; trabalho em
grupo é menos cansativo. PARA TRABALHAR QUALQUER TEMA,
PRECISAMOS DE ALGUEM PARA NOS ORIENTAR.
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6. Comunidade, realidade dos alunos:

a.

Nao conhecia quase nada do lugar onde vive, é possivel escrever a

historia, através da memodria da populacao local.

V. Ao realizar as oficinas, muitas vezes senti:

[Realizagéo, motivacao, superacao das diﬁculdades\

1. Realizagdo e motivagdo profissional:

a.

Sentimentos de realizagdo: surpreendida, motivada, feliz, alegre,
contente, segura, crescimento pessoal e profissional, feliz em constatar
avancos na aprendizagem dos alunos, interesse e participacao e
esforgo dos mesmos, EMOCAO.

Motivacao para: pesquisar, saber mais, se preparar melhor, possibilidade
de aprimorar metodologias de trabalho, desejo de aproveitar o material em

outras séries e vontade de escrever.

2. Dificuldade:

Inseguranca, medo, ansiedade, angtstia, desdnimo, vontade de desistir.
Pouco preparo, dificuldades com o material.

Resisténcia e dificuldades dos alunos.

IMPACIENCIA, MAS, CONCOMITANTEMENTE, GOSTO AO
PERCEBER O PRAZER E ALEGRIA DOS ALUNOS.

3. Dificuldades/superagdo: dificuldades e insegurancas que foram superadas no

final:

a.

Batalha dificil, precisava acreditar e confiar na minha capacidade e na dos
alunos.

Ndo estava preparado e precisava buscar mais informagaes.

Medo de ndo conseguir atingir os objetivos propostos, mas no fim tudo deu

certo.

4. Faltas no outro: falta de interesse dos pais, comunidade em ajudar os filhos.
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5. A importancia de procedimentos para a aprendizagem: processo
continuo de reescrita, necessidade de desenvolver a leitura e a

escrita; deve haver ritmo constante de trabalho com diferentes enfoques.

6. Muitas vezes ainda estamos atrelados as velhas praticas que nao

chamam a atencao das criangas.

7. A ma experiéncia com a poesia na propria escola é que, com frequéncia, afasta

a crianga dos poemas.
8. Outros:
a. Professor ¢ uma pessoa que se doa em beneficio do outro.

b. Dar mais importancia a nossa historia.

VI. Depois de realizar as oficinas...

Mudangas nos alunos e nos professores

1. “Providéncias praticas”: selecionou-se um texto para enviar para o correio;

avaliamos o projeto, montagem de um painel.

2. Ocorreram mudangas nos alunos:
a. em relacdo a leitura e a escrita: desenvolvimento do gosto pela leitura
e producdo de texto, melhora na producdo de texto, no aprendizado,
capacidade de produzir textos.
b. em relagdo a postura: maior motivacao, interesse ¢ envolvimento, mais
criticos, criativos, avangos, produtividade, MAIOR ENTROSAMENTO
ENTRE OS ALUNOS.

c. Conhecimento maior do lugar onde vivem.

3. Ocorreram mudancas no professor/escola:
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a. Mais segura, ampliou o olhar para o mundoj descobri as potencialidades do
aluno.

b. Percebi que tudo que é novidade amedronta, mas também é um
incentivo a conquista.

c. Percebi que devo aprimorar mais a minha pratica em sala de aula.

d. Percebi que estou aberto para buscar e aceitar o novo: rever métodos e
técnicas, busca de solugoes para novos e velhos problemas. Mais livre para
chegar até aquele aluno que “ndo quer nada”.

e. PERCEBI QUE REALIZAR AS OFICINAS NAO E UM BICHO DE SETE
CABECAS, MAS UMA FORMA DE TRABALHAR QUE REQUER
MUITA ENERGIA, ANIMO E PACIENCIA.

4. Sentimento de realizacao:

a. sentimentos: feliz, gratificada, realizada, capacitada, certeza do dever
cumprido, bons resultados, capaz de enfrentar qualquer desafio, , valeu o
esforco e perseveranga

b. superacao das expectativas, vale a pena investir e acreditar nos alunos,
acreditar mais do que nunca que os alunos sao capazes de coisas incriveis na
escola, os alunos sdo surpreendentes mais do que pensamos.

Cc. nao é tarefa dificil quando queremos desenvolver. Nada ¢ impossivel
basta ter interesse e for¢a de vontade para conseguir algumas vitorias. Ndo

era tdo dificil quanto parecia.

5. Frustragao/falta:
a. Fiquei frustrado, esperava resultados melhores.
b. Percebi que, em alguns momentos, falhamos.

c. Falta no outro: ndo houve apoio da diretoria.

6. Continuidade do projeto:
a. Pelo professor: Decidi usar o material nos préximos anos, com
outros alunos, continuar esse trabalho com novo olhar; deu

continuidade com outros projetos decorrentes; incorporagao da
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metodologia proposta na pratica; PASSEI A APLICAR COM OUTROS
COLEGAS DE JORNADA.
Pela escola: escola adotou o projeto para ser trabalhado com

outras turmas, outros colegas comegaram a usar o material também.

7. Outros:

a. Percebi que havia ensinado mais que apenas poesia.

b. Para fazer um bom trabalho exige-se sacrificio.

VI. Como professor, a maior contribui¢cao do trabalho para vocé foi:

1. Observar, constatar mudancas nos alunos:

a.

Postura: observar a criatividade, o desempenho, maior participacao,
envolvimento, investigativos.

Relacido afetiva: maior aproximacdo afetiva, conseguir expor seus
sentimentos.

Leitura e escrita: vontade de escrever, ampliacdao dos
conhecimentos, melhora na capacidade de produzir textos,
desenvolvimento da leitura.

Propiciar aos alunos maior autonomia como produtores de textos.

2. Material oferecido/ participa¢do no Prémio:

a.

o kit, participar do prémio, material recebido.

3. Ampliagdo dos proprios conhecimentos:

a.

Producio de texto: identificar as peculiaridades de cada género literario e
desenvolvé-los com os alunos, conhecer as etapas da produgao de texto.
Aperfeicoamento: informacgdes, crescimento, amadurecimento, valor da

poesia, novos conhecimentos, praticas, experiéncias, maneira de ensinar.
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c. Novas metodologias de trabalho: pratica de ensino da leitura e da
escrita, oportunidade de reflexao sobre a pratica, embasamento

tedrico pratico.

4. Mudangas /transformacdes no professor:

a. Producdo de texto: mudar minha maneira de pensar sobre produgdes de
texto.

b. Planjejar: valorizar o planejamento das atividades, desenvolver o
trabalho por etapas.

c. Reflexao sobre a pratica: repensar na funciao de educadora,
pesquisar mais, reflexao sobre a pratica.

d. Dinamizar o trabalho, compartilhar alegria dos alunos.

e. Vertoda a escola mobilizada e empenhada nos trabalhos.

f.  Brilho no olhar do aluno.

5. Conquistas/realizagdes:
a. Alcangar os objetivos propostos; tudo era mais facil; ndo desistir na primeira
dificuldade; envolvimento e dedicacao em concluir um desafio.
b. Alfabetizar por completo algumas criangas.

c. Aperfeicoamento profissional.

6. Conhecer melhor a realidade: conhecer melhor a comunidade, a realidade,

o lugar onde vive, conhecer melhor a histéria de vida dos alunos.

7. Trabalho em grupo/parcerias:
a. Trabalho em grupo, ideias informacdes, compartilhadas entre o
grupo, intercambio entre os alunos.
b. Socializar a proposta com outros colegas que estavam
participando, poder produzir materiais em parceria.

c. Encontro entre duas turmas de escolas diferentes.

VII. A maior contribuicio do trabalho para os seus alunos foi...
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|Aprendizagem, maior conhecimento da realidade, sentimento de conﬁanga,\

possibilidade de experessar-se e ser reconhecidd.

1. Aprendizagem de conteudos especificos de leitura e escrita:

a.

Conhecimentos e peculiaridade de cada género, melhoria da leitura, escrita e
oralidade, aprendizagem da revisdo de textos, formas de comunicacao,
expressao de ideias com coeréncia e criatividade.

Despertar o interesse pela leitura e produgdo de textos; valorizagdo da
leitura; estimulo, descoberta da importancia da leitura e da escrita; despertar

para o mundo letrado.

2. Participag@o no concurso:

a.

b.

Contato com material bem elaborado.

Oportunidade de participarem do concurso, sonho de vencer.

3. Sentimento de confianga, expectativas positivas:

a.

Sentir-se capaz, superar dificuldades, confianca no potencial, mostrar o
melhor de si, crenga de que sdo capazes, participar com garra e vontade,
fazer o melhor possivel, ter expectativas quanto as suas producées,
sentirem-se verdadeiros autores.

Participar, colaborar; empenho e envolvimento no trabalho.

O medo, a inseguranca e a desmotivacdao deram lugar a alegria e
ao prazer de escrever, empenho mesmo com as dificuldades
encontradas, ler e escrever sem medo, todos se interessaram, até
mesmo os que nao sabiam ler. Maravilhados com os proprios

resultados.

4. Possibilidade de expressar-se e ser reconhecido:

Expor sentimentos, expressar-se.
Ser reconhecido pela comunidade, mostrar seus talentos para todo o Brasil,
sentir que existem pessoas interessadas na realidade deles e

dispostas a ler os textos produzidos por eles.

176



5. Maior contato com a realidade e cultura do lugar onde vive:
a. Aprender a explorar os conhecimentos locais, conhecer o lugar onde vivem,
apreciar a propria cultura, a diversidade cultural do Brasil.

b. Conhecer o passado de seus familiares, moradores antigos da comunidade.

6. Contato com estratégias interessantes:

a. Trabalho coletivo.

b. Aprender de forma prazerosa, ludica, criativa, interessante, descontraida,
divertida; trabalho descontraido e sequencial; desenvolver o trabalho de
forma clara e objetiva.

c. Poder pesquisar mais, participar da produciao do conhecimento,
trocar experiéncias.

d. REALIZAR UM TRABALHO A PARTIR DAS PROPRIAS
EXPERIENCIAS.

7. Outras aprendizagens: percep¢ao, senso critico, desempenho, aprender a

pesquisar.

8. Unido dos grupos nas oficinas.

VIII. O uso do kit trouxe mudancas na forma de vocé enfrentar a tarefa de ensinar

seus alunos a produzir textos?

IN4o recebeu o material/ ja trabalhava desta forma/facilidade em desenvolver a proposta.|

L Ndo: 2 respostas (1 resposta) (nenhuma resposta) (3 RESPOSTAS)

1. Sempre gostou de trabalhar com leitura e poemas — o trabalho ampliou,

acrescentou ao seu planejamento.

2. Sempre teve facilidade em criar e ensinar os alunos a produzir textos.
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3. Sempre trabalha varias formas de texto.

4. NAO RECEBERAM O MATERIAL.

11. Em termos: 15 respostas (15 respostas) (12 respostas) (10 RESPOSTAS)

1. Ja realizava trabalho semelhante; j& fazia parte da filosofia da escola trabalhar

dessa forma.

2. Ja tinha o habito de utilizar textos de qualidades e trabalhar dessa forma, porém
a maneira como o trabalho ¢ sistematizado enriqueceu/ampliou a visdo, trouxe
mais seguranca, contribuiu para o processo de ensino/aprendizagem.
Mais motivacdo, novidade, esclarecimentos. Possibilidade de

aprofundamento, tornando o trabalho mais pratico, norteando-o.

3. Sabemos que temos muito a melhorar, mas nao peitamos tal mudanga.

4. Falta de recursos: espacgo fisico, muitos alunos/indisciplina, falta de motivacao,
falta de kit para os alunos, falta de conhecimento prévio dos alunos.

Dificuldade de montar um projeto como este sozinho. Falta de tempo.

5. Mudanga lenta nos alunos — professor precisa rever sua pratica, ver em que esta
falhando. Os alunos comegaram a ter maior facilidade em produzir textos, maior

conhecimento gramatical e expor suas ideias.

6. Dificuldades dos alunos: mesmo tendo avancado muito, alguns alunos
encontraram dificuldades, preocupagdo em atender as necessidades dos alunos,
baixa capacidade de refletir dos alunos, PROPOSTA FORA DA REALIDADE

DOS ALUNOS, ALUNOS NAO SUPERARAM AS DIFICULDADES.

7. Nao pdde terminar o trabalho, pois mudou de escola.

178



8. NAO TRABALHOU AS OFICINAS, TEM POUCO CONTATO COM O
MATERIAL E SOMENTE ORIENTOU OS ALUNOS NA PRODUCAO DOS
POEMAS.

11 Sim: 80 respostas (81 respostas) (87 respostas) (54 RESPOSTAS)

1.

Mudangas na didética que possibilitaram um ensino mais eficaz e prazeroso:

a.

Organizacao das aulas, do material didatico; roteiro e preparacio do
ambiente; PLANEJAR, ORGANIZAR, EXPLORAR O ASSUNTO A
SER ESTUDADO.

Concretizou, dinamizou o processo de ensino e aprendizagem.
Diversifica¢dao das aulas, tornando-as mais estimulantes e prazerosas, mais
interessantes, MAIS “COLORIDAS”.

Forma de avaliagdo; auxilio na intervencio no texto do aluno. Visdo
melhor para perceber o progresso de cada um.

Os alunos aprenderam mais, foram estimulados e estdo mais criticos; ha
melhora na leitura e produgdo de texto.

Oportunidade de fazer entrevistas, conversar e discutir antes de
escrever.

IMPORTANCIA DAS ATIVIDADES EM GRUPO, PERMITINDO
MELHOR SOCILALIZACAO E CAPACIDADE DE COMUNICACAO.

Mudangas na forma de perceber a sua pratica docente, o seu papel como

professor e os alunos:

Motivou a busca de novos conhecimentos, a pesquisar mais, refletir
mais, buscar formas prazerosas de ensinar, repensar posturas, adequar a
pratica de forma a motivar mais os alunos e abrir-se para o novo.
Possibilitou maior embasamento teérico.

Gerou maior preocupagdo com a forma de transmitir conhecimentos e cobrar
dos alunos; necessidade de estar atento a metodologia utilizada e de dar

subsidios para os alunos; texto é trabalhado, modificado e
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3.

corrigido; mudanca de postura em relaciao ao ensino/aprendizagem
da leitura e da escrita.

d. Consciéncia da importancia de trabalhar a partir da realidade dos alunos,
fazer uma ponte entre a escola e a vida dos alunos. Muis facil falar
daquilo que se conhece e, principalmente, viviencia.

e. Mais seguranca e motivacao para desenvolver o conteudo com os
alunos (eu propria me sentia cada vez mais motivada a coordenar as
oficinas).

f. Atencdo ndo s6 em relacdo aos aspectos cognitivos, mas também afetivos e
sociais do aluno.

g. Maior companheirismo e dialogo como os alunos.

h. Os alunos enfrentam o desafio desde que o professor ndo desista; alunos sao
capazes de produzir, apesar de suas limitagdes; com as orientagdes, os alunos
se sentiram mais capazes ¢ seguros. Alunos capazes de fazer boas
producdes que repercutiram em toda a comunidade. Alunos passaram
a valorizar mais as producdes.

1. Importancia de produzir a partir de um significado, de um contexto, fungdo.

Descoberta da forma e da importancia de organizar o ensino em sequéncias

didaticas e de conhecer as particularidades de cada género textual:

a. Valor da sequéncia didatica, respeitar as etapas. O professor que estava
acostumado a solicitar diretamente a producao, e ndo desenvolver o passo-a-
passo, mostra o passo-a-passo de forma estruturada e planejada. Nao é
possivel escrever um texto logo de primeira. De maneira clara e
objetiva, mostra como aperfeigoar os textos.

b. Pecularidades de cada género; observar suas caracteristicas e elaborar uma
ficha de avaliacdo para cada género.

c. Possibilidade de envolver os alunos no planejamento.

d. Quando nao se define o género, o aluno usa sempre as mesmas técnicas e

produz sempre o mesmo tipo de texto.
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4. Minimizou as limitagdes, defasagens, dificuldades de leitura e escrita dos
proprios professores:
a. Superou limitagdes com a propria escrita; oportunidade de ler mais, escrever
mais; aumentou conhecimento sobre os diferentes géneros.
b. Alunos timidos, ndo alfabetizados ou com pouco desenvolvimento na leitura

e escrita podem participar.

5. Mudangas tanto para o aluno como o professor: foi valido para os dois
lados; trabalho mais significativo tanto para o aluno como para o

professor.

6. Tudo o que ajuda ¢ valido: tudo o que ajuda na aprendizagem, todo bom

material, ¢ bem-vindo.

7. Textos produzidos emocionam o professor.

8. Dificuldade inicial de orientar alunos, que ndo arriscavam participar das
atividades por estarem ‘“‘assolados por uma sobrecarga de insucessos”, foi

contornada a partir das orientagoes recebidas.

9. NOS, EDUCADORES, SOMOS BOMBARDEADOS COM TEORIAS
PEDAGOGICAS, POREM NOSSA REALIDADE E BEM DISTANTE DAS
TEORIAS PEDAGOGICAS. PRECISAMOS DE AULAS E DE PROPOSTAS
PRATICAS DE COMO TRABALHAR EM SALA DE AULA. O KIT
PROPORCIONOU A AMPLIACAO DO CONHECIMENTO, BEM COMO
AULAS MAIS ATRATIVAS E BONS RESULTADOS DE
APRENDIZAGEM.

10. NECESSITA DE APOIO, COMO O OBTIDO.
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Anexo 4

Tabela A — Criada a partir da leitura da 1? centena e apresentada em setembro de 2009

Enfretamento

das dificuldades

+ Falta de apoio da direcdo, dos pais, recursos, tempo, orientagdo, interesse € compromisso
dos alunos.
Faltas + Falta de interesse dos pais, comunidade em ajudar os filhos.
* Nao houve apoio da diretoria.
+ Dificuldades de aprendizagem dos alunos e de leitura e producdo de texto, de realizar as
Dificuldades
Iheias atividades propostas com classes multisseriadas ou com numero elevado de alunos na sala.
! + Dificuldades dos alunos em realizar trabalho coletivo.
* Nao conseguir passar a importancia do projeto para os alunos; adequar os conteudos do kit
ao planejamento; decidir qual kit usar; compreender a introdugdo do fasciculo; inseguranca
Proprias em utilizar a metodologia proposta; ndo saber como concluir o projeto.
dificuldades * Inseguranca, medo, ansiedade, angustia, desanimo, vontade de desistir, pouco preparo,
dificuldades com o material.
*+ Fiquei frustrado; esperava resultados melhores.
*+ Dificuldades e insegurancas que foram superadas no final.
Superacao *+ Tentar encontrar solucdes para a dificuldade de realizar atividades com os alunos.
*

Alcangar os objetivos propostos; achar que tudo era mais facil; ndo desistir na primeira
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dificuldade; alfabetizar por completo algumas criangas.

Minimizou as limitagdes, defasagens, dificuldades de leitura e escrita dos proprios
professores.

Superou limitagdes com a propria escrita; teve a oportunidade de ler mais e escrever mais;
os alunos passaram a valorizar mais as produgdes; maneira clara e objetiva de trabalhar;

saber mostrar como aperfeicoar os textos.

Descobertas e

mudancas

Em relacio ao
ensino da
producio de

texto

Reconhecer cada género, leitura e a escrita na vida das pessoas, para valorizar a expressao
de sentimentos, sonhos ¢ ideias; ensinar poesia.

Conhecimentos e saber a peculiaridade de cada género; melhoria da leitura, escrita e
oralidade; aprendizagem da revisdo de textos; despertar o interesse pela leitura e producao
de textos; valorizagdo da leitura; descoberta da importancia da leitura e da escrita;
despertar para o mundo letrado.

Organizar o ensino em sequéncias didaticas: valor da sequéncia didatica, respeitando as
etapas. O professor que estava acostumado a solicitar diretamente a producdo e ndo
desenvolver o passo-a-passo, mostra o passo-a-passo de forma estruturada e planejada,
atentando para as pecularidades de cada género, observando suas caracteristicas e
elaborando ficha de avaliacdo para cada género.

Organiza¢do sequencial dos conteudos, na maneira de ensinar e de trabalhar com a
producao de textos. Como ¢ bom seguir critérios que facilitem o trabalho!

Adocao de novas técnicas, atividades, metodologia, formas de ensinar, conhecimentos,
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diversidade de textos, materiais, recursos e pontos de vista.

Planejamento das aulas.

Identificar as peculiaridades de cada género literario e desenvolvé-los com os alunos,
trabalhar um contetido diferenciado, com base no aperfeicoamento, informacdes,
crescimento, amadurecimento e no valor da poesia.

Mudar a maneira de pensar sobre produgdes de texto, novos conhecimentos, praticas,

experiéncias € 0 modo de ensinar.

Em/na relacao

com os alunos

Perceber prazer, criatividade, participacao atuante, potencial, capacidade, realidade em que
vivem etc.

Refletir sobre criatividade e imaginagdo, participagdo, dificuldades, necessidade de mais
contatos com livros e leituras, historia de vida e realidade, ideias que tém sobre leitura e
escrita e 0 modo de aprendizagem.

Perceber criatividade, senso critico, capacidade e gosto por poemas.

Desenvolvimento do gosto pela producdo de texto, aprendizado, maior motivagdo e
envolvimento mais criticos, avangos, produtividade e capacidade de produzir textos.
Necessidade de mais contatos com livros e leituras.

Descobrir as potencialidades do aluno.

Observar a criatividade, o desempenho, maior participagdo e aproximagao afetiva.
Considerar mudangas nos costumes familiares, valorizacao da historia e da cultura local e

problemas e pecularidades da comunidade.
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Valorizar criatividade e imaginacdo, participacdo, dificuldades, necessidade de mais
contatos com livros e leituras, histéria de vida e realidade, ideias que tém sobre leitura e
escrita e modo de aprendizagem.

Contribuir para o senso critico dos alunos; valorizar os conhecimentos prévios.

Conhecer melhor a comunidade, a realidade e o lugar onde vive.

Organizagao das aulas, do material didatico, da forma de avaliacdo e diversificar as aulas,
tornando as mais estimulantes e prazerosas.

Notar se os alunos aprenderam mais e se a escrita deles melhorou.

Notar se estimulou, concretizou, dinamizou o processo de ensino e aprendizagem.

Em relacio a si

proprio

Autoconhecimento, gosto pela poesia, habito de ler, facilidades e dificuldades de trabalhar
com poesia, considerar aspectos do lugar onde vive.

Inovacao na sala de aula a partir de vivéncias, necessidade de aperfeicoamento das
potencialidades do professor.

O seu papel como professor e os alunos: verificar se motivou a busca de novos
conhecimentos, se estd mais preocupado com a forma de transmitir conhecimentos e
cobrar dos alunos.

Necessidade de estar atento a metodologia utilizada; importancia de trabalhar a partir da
realidade dos alunos, buscar formas prazerosas de ensinar, repensar posturas, abrir-se para
0 NOVo,

ensinar de forma mais suave. Os alunos enfrentam o desafio desde que o professor nao

185



desista. Alunos sdo capazes de produzir, apesar de suas limitagdes; com as orientagdes, 0s
alunos se sentiram mais capazes e seguros (eu propria me sentia cada vez mais motivada a

coordenar as oficinas).

Alunos

Aprendizagem
de conteudos
especificos de

leitura e escrita

Conhecimentos e peculiaridades de cada género, melhoria da leitura, escrita e oralidade.
Aprendizagem da revisdo de textos; despertar o interesse pela leitura e producdo de textos;
valorizagdo da leitura; estimulo, descoberta da importincia da leitura e da escrita/

despertar para o mundo letrado.

Sentimentos e

expressao dos

Sentir-se capaz, superar dificuldades, confianga no potencial, mostrar o melhor de si,
crenca de que sdo capazes, participar com garra e vontade, fazer o melhor possivel,
participar, colaborar.

Empenho no trabalho; ter expectativas quanto as suas producdes.

senimento Expor sentimentos, expressar-se, ser reconhecido pela comunidade, mostrar seus talentos
para todo o Brasil.
Aprender a explorar os conhecimentos locais, conhecer o passado de seus familiares e
Conhecimento antigos moradores da comunidade.

da realidade

Conhecer o lugar onde vivem, apreciar a propria cultura, a diversidade cultural do Brasil;

pesquisa e busca de informagdes sobre o lugar onde vivem.

Experiéncias
interessantes de

aprendizagem

Trabalho coletivo, trabalho descontraido e sequencial; troca de experiéncias; aprender de
forma prazerosa, ludica, criativa, interessante, descontraida, divertida; desenvolver o

trabalho de forma clara e objetiva.
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Tabela B — Reorganizada (tendo como base a tabela do Anexo 4) a partir da leitura da 2* /3* centenas e 67 restantes

Enfretamento
da tarefa:
dificuldades e

realizacoes

Faltas

*

*

*

Recursos materiais: recursos, tempo, material para o aluno.

Condigoes: classes multisseriadas e grande numero de alunos.

Apoio: falta de apoio da diregdo, dos pais, orientagao,

Postura adequada dos alunos: interesse, compromisso, resisténcia.

Geradas pela realidade da comunidade: nivel baixo de desenvolvimento, baixo letramento,
falta de interesse em colaborar, baixo nivel cultural das familias, falta de obras literarias nas
casas dos alunos, falta de didlogo nas familias.

Tempo.

Dificuldades

dos alunos

Dificuldades de aprendizagem; mesmo tendo avangado, alguns encontraram dificuldades.
Leitura, compreensao e produgdo de texto: ler textos longos.

Nao ter conhecimentos e subsidios sobre o que escrever.

Realizar trabalho coletivo.

Baixa capacidade de refletir.

Pouca idade (5 série) para realizar a tarefa; os alunos rendem menos e dao mais trabalho.

Atividades muito complexas para o nivel dos alunos.
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*  Uso do material: adequar os contetidos do kit ao planejamento, escolha de qual género trabalhar
e selecionar o melhor texto, compreender a introdugao do fasciculo, na insuficiéncia do material
foi preciso buscar além.

* Manejo da sala: lidar, sem ajuda, com a indisciplina dos alunos, realizar as atividades propostas

Proprias com classes multisseriadas ou com niimero elevado de alunos na sala; fazer com que os alunos
dificuldades trabalhassem em grupo e dessem opinides.

* Uso da metodologia proposta: inseguranca em utilizar a metodologia proposta, conter a
ansiedade e trabalhar as oficinas uma a uma sem atropelo; lidar com o préprio despreparo € o
pouco conhecimento sobre o assunto.

* Lidar com sentimentos de: inseguranca, medo, ansiedade, angustia, desanimo, vontade de

desistir, pouco preparo, sentir-se perdido.

* Proprias dificuldades com a leitura e escrita: minimizou as limitacdes, defasagens e

dificuldades.
*  Possibilidade de superacdo das proprias dificuldades: perceber que tudo que ¢ novidade
Enfretamento ' ‘ ' '
q . amedronta, mas também ¢ um incentivo a conquista. Para fazer um bom trabalho, exige-se
a tarefa:
sacrificio; tudo era mais facil; ndo desistir na primeira dificuldade, medo de ndo conseguir
dificuldades e o o )
3 atingir os objetivos propostos, mas, no fim, tudo deu certo. Nada ¢ impossivel, basta ter
realizacoes

interesse e forca de vontade para conseguir algumas vitorias. Nao era tdo dificil quanto parecia;
valeu o esfor¢o e perseveranga, aprimorar mais a pratica de sala de aula. Impaciéncia, mas,

concomitantemente, gosto ao perceber o prazer e alegria dos alunos e que realizar as oficinas

Superacio das

proprias

dificuldades 189



ndo ¢ um bicho de sete cabecas, mas uma forma de trabalhar que requer muita energia, animo e
paciéncia.

*  Busca de solugoes para as dificuldades de realizar atividades com os alunos: tentar encontrar
solucdes para tais dificuldades; com as orientagdes, os alunos se sentiram mais capazes €
seguros. Os alunos enfrentam o desafio desde que o professor ndo desista. Era preciso acreditar
e confiar na propria capacidade e na dos alunos. Dificuldade inicial de orientar alunos que nao
arriscavam participar das atividades por estarem “assolados por uma sobrecarga de insucessos” ,
que foi contornada a partir das orientagdes recebidas.

*  Sentimento de realizacdo: grato, realizado, surpreso, motivado, alegre, contente, feliz em
constatar avanco na aprendizagem dos alunos, emocionado com o processo e resultados, certeza
do dever cumprido.

* Sentimento de seguranga: bons resultados; sente-se capacitado, seguro, preparado para enfrentar
qualquer desafio, mais seguro, com maior crescimento pessoal e profissional; autoestima
elevada.

*  Trabalho em grupo e parcerias: ideias e informagdes compartilhadas entre o grupo; intercambio
entre os alunos; socializar a proposta com outros colegas que estavam participando;
compartilhar enriquece e possibilita o trabalho em grupo, que ¢ gratificante; importancia do

apoio da escola; trabalho em grupo ¢ menos cansativo.
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Superacao das
dificuldades

dos alunos

Na aprendizagem da leitura e da escrita: melhoria da leitura, escrita e oralidade, aprendizagem
da revisdo de textos, oportunidade de ler e escrever mais.

Sentimentos de realizagdo e seguran¢a: passaram a valorizar mais as produgdes, sentir-se capaz,
superar dificuldades, confianga no potencial, mostrar o melhor de si, crenca de que sdo capazes,
participar com garra e vontade, fazer o melhor possivel, participar, colaborar, empenho no

trabalho, ter expectativas quanto as suas produgoes.

Descobertas e

mudancas

Procedimentos
didaticos e

metodologicos

Aprendizagem e apropriagdo de: novos conhecimentos, praticas, experiéncias, formas de
ensinar, técnicas, atividades, metodologia, materiais, recursos, pontos de vista, maneira clara e
objetiva de trabalhar, concretizar e dinamizou o processo de ensino e aprendizagem.
Procedimentos para produgdo de texto: conhecer as etapas da producdo de texto; processo
continuo de reescrita e revisao do texto; ndo dar respostas prontas, e sim intervir de forma que
os alunos reflitam sobre o que irdo escrever. Importancia de levar os alunos a (re)conhecer as
caracteristicas e particularidades de cada género: usar varios modelos para que os alunos
reconhecam o género, identificar as peculiaridades de cada género e desenvolvé-los com os
alunos; quando nao se define o género, o aluno usa sempre as mesmas técnicas e produz sempre
0 mesmo tipo de texto.

Trabalho em grupo: importancia das atividades em grupo, permitindo melhor socializacdo e
capacidade de comunica¢do, maior entrosamento entre os alunos.

Levar em conta o contexto e realidade dos alunos: abordar a realidade local; fora da sala de

aula, o laboratério ¢ muito rico; produzir a partir de um significado, de um contexto, fun¢ao;
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realizar um trabalho a partir das proprias experiéncias, valorizar os conhecimentos prévios;
preparacdo do ambiente.Clareza dos objetivos a serem alcancados: objetivos podem ser
alcangados quando se faz um bom planejamento. E preciso construir objetivos comuns para que
possamos atuar em conjunto. Possibilidade de envolver os alunos no planejamento, deixando
claro o que se espera deles.

*  Planejamento e organiza¢do do trabalho em sequéncia: valor do planejamento das aulas e das
atividades, importancia de respeitar as etapas, organizagdo sequencial dos contetidos,
desenvolver o passo-a-passo de forma estruturada e planejada, seguir critérios que facilitem o
trabalho, explorar o assunto a ser estudado, diversificacdo das aulas, tornando-as mais
estimulantes e prazerosas.

*  Avaliagdo: elaborar ficha de avaliacdo para cada género; sequéncia didatica facilita a avaliagao

sobre o progresso de cada aluno.

* Possibilidade de: conhecer melhor a histéria de vida, a realidade e o lugar em que vivem, os
problemas e pecularidades da comunidade; valorizar e trabalhar com o ambiente e realidade do

aluno; trazer sua vida e sentimentos para dentro da escola; vivéncia e troca de experiéncia com

Descobertas e os alunos, seus pontos de vista e problemas que enfrentam no dia a dia; notar se o que estou
mudancas Na relacdo com ensinando para os meus alunos ¢ aquilo que querem aprender.
os alunos *  Descoberta de caracteristicas: prazer, criatividade, potencial, capacidade, senso critico, brilho

no olhar, interesse e participagao, esfor¢o, maravilhados com o proprio resultado, capacidade de

pensar, imensidao de saberes que podem ser usados em sala de aula.
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Descoberta das possibilidades: aprendizado, desenvolvimento, produtividade, capacidade de
produzir textos, avancos, os alunos sdo mais surpreendentes do que pensamos. Alunos sdo
capazes de produzir, apesar de suas limitagdes; quando estdo preparados conseguem produzir
bons textos, alunos timidos, ndo alfabetizados ou com pouco desenvolvimento na leitura e
escrita podem participar; alfabetizar por completo, algumas criangas.

Maior interag¢do/aproximagdo e envolvimento: cumplicidade com os alunos, compartilhar a
alegria dos alunos. Mais liberdade para se aproximar, com o maior companheirismo e dialogo,
daquele aluno que “nao quer nada”.

Possibilitar experiéncias interessantes de aprendizagem: trabalho coletivo; trabalho
descontraido e sequencial; troca de experiéncias; aprender de forma prazerosa, ludica, criativa,
interessante, descontraida e divertida; propiciar aos alunos maior autonomia como produtores de
textos.

Na forma de avaliar e intervir: avaliar o conhecimento de cada aluno e como amplia-lo, como
trabalhar com a deficiéncia de cada um; visdo melhor para perceber o progresso de cada aluno,

“por mais que se pense que tudo ja foi feito para ajudar o aluno, ainda ha muito que ser feito”.

Nos e dos

alunos

Melhoria na aprendizagem da leitura e escrita: modo de aprendizagem; melhor desempenho;
melhoria da leitura, escrita e oralidade; aprendizagem da revisdo de textos estimulou os alunos,
que aprenderam mais, ¢ melhorou a escrita dos alunos; melhora na producdo de texto, no
aprendizado; capacidade de produzir textos; avancos e produtividade; conhecimentos e

peculiaridade de cada género; interesse e valorizagao pela leitura e produgao de textos.
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*  No envolvimento e interesse: maior motivagao e envolvimento, interesse, participagdo atuante,
gosto pela leitura e produgdo de texto, descoberta da importincia da leitura e da escrita,
despertar para o mundo letrado, prazer em aprender em ler e descobrir coisas novas. Como ¢
gostoso estudar quando isso ¢ feito por prazer!

*  Possibilidade de expressdo: expor sentimentos, expressar-se, ser reconhecido pela comunidade,
mostrar seus talentos para todo o Brasil.

*  (Conhecimento da propria realidade: aprender a explorar os conhecimentos locais, conhecer o
passado de seus familiares, moradores antigos da comunidade, conhecer o lugar onde vivem,
apreciar a propria cultura, a diversidade cultural do Brasil, pesquisa e busca de informacdes

sobre o lugar onde vivem; ¢ mais facil falar daquilo que se conhece e, principalmente, vivencia.

* Proprias capacidades leitoras e escritoras: gosto pela poesia, habito de ler, propria capacidade de
produzir textos, desenvolvimento pelo gosto pela poesia.

* Vontade de dar continuidade ao trabalho e/ou envolver colegas/toda a escola: ver toda a escola
mobilizada e empenhada nos trabalhos; escola adotou o projeto para ser trabalhado com outras

Em relacio a si turmas; outros colegas comecaram a usar o material também; socializar com os demais
proprio professores; usar o material nos proximos anos, com outros alunos; continuar esse trabalho com
um novo olhar; deu continuidade com outros projetos decorrentes; incorporacdo da metodologia
proposta na pratica, passou a aplicar com outros colegas de jornada.

* Relagdo teoria-pratica: oportunidade de reflexdo sobre a pratica, embasamento teorico pratico,

busca de novos conhecimentos, o que a teoria pode fazer para melhorar a pratica docente, rever
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métodos e técnicas, necessidade de estar atento a metodologia utilizada, de ndo ser
bombardeado com teorias pedagdgicas alheias a pratica, mas sim ter orientagdes praticas que
possibilitem a ampliagdo do conhecimento, aulas mais atrativas e bons resultados de
aprendizagem. Necessidade de ser orientado e apoiado, concretizar, dinamizar o processo de
ensino aprendizagem; para desenvolver qualquer trabalho ¢ preciso orientagdo, 0 compromisso
de se trabalhar com os alunos o que se aprende.

*+ Necessidade de desenvolvimento profissional: mais preocupado com a forma de transmitir
conhecimentos ¢ cobrar dos alunos, buscar formas prazerosas de ensinar, repensar posturas,
abrir-se para o novo, ensinar de forma mais suave, estando aberto para buscar e aceitar o novo;
rever métodos e técnicas; buscar solucdes para novos e velhos problemas; ndo se sentir
preparado e buscar novas informacdes; necessidade de aperfeicoamento, pesquisa; de rever a
pratica, de rever a forma que vem trabalhando nos ultimos anos; repensar na fungao de
educadora, pesquisar mais; vontade de pesquisar, de saber mais, de se preparar melhor;

possibilidade de aprimorar metodologias de trabalho e vontade de escrever.
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Livros Gratis

( http://www.livrosgratis.com.br )

Milhares de Livros para Download:

Baixar livros de Administracao

Baixar livros de Agronomia

Baixar livros de Arquitetura

Baixar livros de Artes

Baixar livros de Astronomia

Baixar livros de Biologia Geral

Baixar livros de Ciéncia da Computacao
Baixar livros de Ciéncia da Informacéo
Baixar livros de Ciéncia Politica

Baixar livros de Ciéncias da Saude
Baixar livros de Comunicacao

Baixar livros do Conselho Nacional de Educacdo - CNE
Baixar livros de Defesa civil

Baixar livros de Direito

Baixar livros de Direitos humanos
Baixar livros de Economia

Baixar livros de Economia Doméstica
Baixar livros de Educacao

Baixar livros de Educacdo - Transito
Baixar livros de Educacao Fisica

Baixar livros de Engenharia Aeroespacial
Baixar livros de Farmacia

Baixar livros de Filosofia

Baixar livros de Fisica

Baixar livros de Geociéncias

Baixar livros de Geografia

Baixar livros de Histdria

Baixar livros de Linguas
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