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RESUMO

Este trabalho teve como objetivo investigar como ocorre a mediagdo pedagogica no fazer
docente em relagdo ao ensino-aprendizagem da linguagem escrita, além de demonstrar
como esse trabalho pode ter sido impactado pelos espacos de formagdo continuada. Para
tanto, tomamos como objeto de andlise o trabalho de uma professora com uma turma do 3°
ano do Ensino Fundamental, em uma escola publica no interior do Estado de Sdo Paulo. O
estudo também visou compreender os sentidos atribuidos pela professora acerca da
proposta pedagdgica da escola e suas influéncias para a pratica docente; a estruturacio do
trabalho pedagdgico em relagdo a mediacdo docente nas atividades de producdo textual e
quais as percepgdes da professora sobre as praticas, atividades e os estudos que se
configuraram enquanto possibilidade de desenvolvimento para os alunos, em relacdo a
producdo textual, e para a professora, em relacdo a sua pratica docente. A pesquisa
configurou-se como um estudo de caso, utilizando como procedimentos metodoldgicos a
observagdo participante ¢ uma entrevista realizada com a professora participante dessa
investigacdo. As descricdes e analises dos dados produzidos ao longo deste processo,
foram feitas tomando como aporte teérico os fundamentos da Teoria Historico-Cultural. Os
resultados apontaram que a proposta de estudos e formagdo realizada na escola foi
percebida como importante para a professora e influenciou mudancas em suas praticas
pedagogicas, as agdes educativas referentes a producdo de texto foram organizadas de
forma sistematica tendo a mediacdo como um aspecto essencial nas atividades propostas.
Isto contribuiu para avangos nos processos de aprendizagem dos alunos e influenciando a
relacdo do proprio docente com o conhecimento. Discute-se a importancia do papel da
mediacdo e das intervengdes sistematicas e intencionais pelo professor além de
potencialidades que se apresentam a partir de um trabalho organizado e embasado em
fundamentos tedricos que evidenciem as visdes de mundo e de sujeito que se pretende
formar.

Palavras-chave: mediacdo pedagogica, atuagcdo docente, teoria historico-cultural, producao
de texto, formagao continuada.



ABSTRACT

This study aimed to investigate how is the mediation in teaching do about the teaching and
learning of written language, and demonstrate how this work may have been impacted by
the areas of continuing education. Therefore, we take as the object of analysis the work of
a teacher with a class of 3rd year of elementary school in a public school in the state of Sao
Paulo. The study also aimed to understand the meanings attributed by the teacher about the
pedagogical proposal of the school and its influences to the teaching practice; the
structuring of the pedagogical work in the pedagogical mediation in textual production
activities and the perceptions of the teacher on the practices, activities and studies that are
configured as a possibility for development for students in relation to textual production,
and the teacher in relation to their teaching practice. The research was configured as a case
study, using as methodological procedures participant observation and an interview with
the participating teacher of this investigation. Descriptions and analyzes of the data
produced during this process have been made taking as the theoretical foundations of the
Theory Historical-Cultural. The results showed that the proposed studies and training
undertaken at school was perceived as important for the teacher and influenced changes in
their teaching practices, educational activities related to text production were organized
systematically with mediation as an essential aspect in the activities proposals. This has
contributed to advances in students' learning processes and influencing the teaching own
relationship with knowledge. It discusses the important role of mediation and systematic
and intentional interventions by the teacher as well as capabilities that arise from organized
labor and grounded in theoretical foundations that depict the worldviews and subject to be
formed.

Keywords: pedagogical mediation, teaching performance, historical and cultural theory,
text production, continuing education.
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INTRODUCAO

Desde a década de 1990, com a publicagdo de documentos como a Declaracdo da
Conferéncia Mundial sobre a Educacdo para Todos e do relatorio Jacques Delores, as
propostas de politicas publicas para a educagdo vém assumindo uma postura
marcadamente neoliberal, incentivadas por 6rgdos internacionais — como o Banco Mundial
— que financiam a implantacdo de muitas dessas propostas e muitos projetos em escolas
publicas, especialmente nos paises economicamente mais fragilizados.

No Brasil, tanto as propostas curriculares (Parametros Curriculares Nacionais e
Referencial Curricular para Educagado Infantil) quanto as diretrizes para o funcionamento e
organiza¢do das escolas, bem como das redes e dos sistemas de ensino (Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo Nacional — LDB 9393/96 e demais pareceres de entidades normativas,
como os Conselhos Nacional, Estadual e Municipal de Educagdo), tém sofrido influéncia
dessa ideologia, que tenta, incessantemente, aproximar a educacdo, ¢ a institui¢do escolar,
dos parametros de qualidades das grandes empresas.

A educacdo passa a seguir padroes de qualidade pautados no alcance de indices
padronizados, que tentam homogeneizar padroes para a “medi¢do” das aprendizagens,
desconsiderando a relagdo de ensino-aprendizagem naquilo que ela tem de mais
significativo, o processo. A formagdo e a atuacdo docente configuram-se enquanto mais
um instrumento para a efetivagdo dos intentos neoliberais, que ao incentivar o
aligeiramento e esvaziamento dos cursos de formag¢do — seja na formagdo inicial ou
continuada — além de visarem um maior controle das praticas educativas, tiram dos
professores a possibilidade de se compreender parte do processo educativo.

Libaneo (2012), ao destacar o periodo que se segue desde as publicagdes acima
citadas, faz duras criticas as apropria¢des da ideologia neoliberal pela escola, declarando
que, ao seu entender, as ultimas décadas do século XX selaram o declinio da escola publica
no Brasil. Institui¢do que tem colaborado para aumentar, acirrar as desigualdades sociais,
se escondendo atras de falsas tentativas de democratiza¢ao do ensino, pautando suas agdes
em valores e atitudes de corroboram para a manuten¢do da sociedade capitalista, tornando-
se uma instituicdo cada vez mais dualista, com perspectivas antagénicas, ou seja, uma

educagdo voltada a apropriacdo da heranga cultural produzida através da historia para os
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filhos das classes dominantes e outra, baseada nos pilares da boa convivéncia, do saber
viver juntos, destinadas aos filhos da classe trabalhadora.
Assim, sob a duvidosa inten¢do de promover o desenvolvimento integral de todos,

esconde uma exclusao de dimensdes ainda mais graves.

Constata-se, assim, o estabelecimento de redes sociais cada vez mais
diferenciadas e hierarquizadas. Nessas redes, a escola publica deve acolher as
populagdes mais frageis. Com isso, a escolarizagdo base [...] perseguida por
muito tempo, segue-se um fracasso em massa dos alunos, com iletrismos,
abandonos, repeténcias, etc. (CHARLOT, 2005, p.144 apud LIBANEO, 2012,
p-23).

Autores como FRIGOTTO (1996), BALL (2009, 2010), FACCI (2004),
CARVALHO (2014), FREITAS (2012), GALUCH E SFORNI (2011), entre outros,
asseveram sob a importancia de compreender a agenda neoliberal e suas apropriagdes dos
discursos progressistas, para que identificando seus vislumbres, possamos organizar e
buscar um caminho para uma educacdo que seja, de fato, uma contribuicdo no processo de
humanizag¢ao dos sujeitos.

Nessa perspectiva se faz necessario repensar, com cuidado, o que se espera da
educacdo escolar, colocando no centro dessa discussdo a escola publica, pois através das
acOes conscientes desenvolvidas nela e por ela, se pode oferecer aos que estdo & margem
do sistema capitalista vigente, uma das possibilidades de transformar e reorganizar essa

logica mercadologica.

Nao se trata, portanto, de transformar o proprio saber do aluno e de sua
comunidade em conteudo escolar para valoriza-lo, num movimento que conduz a
adaptagdo social. Trata-se de ter essa realidade e esses saberes como referéncia
com vistas & conscientizagdo e a transformagdo social, quando essa realidade
nio for apenas diferente, mas basicamente desigual. (GALUCH E SFORNI,
2011, p. 64, grifo nosso).

Assim sendo, faz-se pertinente refletir sobre a fun¢do e participagdo docente nesse
processo. O professor, compreendido como mediador no processo de ensino-
aprendizagem, ¢ sujeito fundamental para que sejam possibilitadas condi¢des para que as
transformagoes desejadas acontecam.

Repensar o papel do professor, refletir sobre sua atuacdo e formagdo, desenvolver

uma “concepg¢do afirmativa sobre o ato de ensinar” (DUARTE, 1998) pressupde também
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repensar o processo pelo qual os sujeitos se apropriam das diferentes objetivacdes
produzidas pelas geragdes que os antecederam. Desconstruir, nos discursos educativos,
concepgdes negativas sobre o ensinar e sobre a transmissio do conhecimento
historicamente acumulado e sistematizado ao longo da histéria humana, é pensar também
em como os sujeitos se apropriam daqueles conhecimentos que, embora estejam presentes
na vida social e na escola, ndo se configuram enquanto foco do ensino escolar, ou seja,
apropriando-se deles pelo que lhes € transmitido por outros membros de seu grupo social.
Redimensionar, (re)significar o trabalho do professor enquanto o ato de ensinar, ou
seja, um ato que deliberadamente visa ensinar algo a alguém e que, como nas palavras de
Vigotski (2007), quando bem organizado pode potencializar suas aprendizagens e seu
desenvolvimento, parece-nos de grande relevancia, ndo so6 para a comunidade educativa,

como para a sociedade em geral.

Sabe-se que a educagdo disputa a dire¢do ético-politica do conhecimento, da
formagdo do individuo, com o poder de mercado instituido. [...] Contudo, a
educacdo estarda sendo mediocre e cerceadora se ignorar a necessidade de
ultrapassar os limites impostos pelo mercado. Nao se pode tomar as exigéncias
econdmicas como referéncia maxima, isto €, como ponto de partida e chegada na
formacao do sujeito. O ensino hd que ter como finalidade maior a educa¢do com
vistas as necessidades sociais que, qualitativamente, transcendem em muito a
informacdo e/ou formagdo almejada pelo capital. (PALANGANA, GALUCH e
SFORNI, 2002, p.125, grifo nosso).

Por conseguinte, pensar a importancia da formagao continuada, em especial aquela
que acontece no ambiente de trabalhado, pautada nas reais necessidades de professores e
alunos, ¢ pensar num caminho para possibilitar aprendizagens e novas significagdes
também aos professores, elevando a possibilidade de uma analise critica de sua pratica e do
que se almeja com suas a¢des no ambito da educagdo escolar.

Aceitando, entdo, a importancia do outro na formagao de cada sujeito para subsidiar
teoricamente nosso estudo, nos embasamos nos postulados da Teoria de Histérico-Cultural.
A opcdo por essa perspectiva deve-se ao fato de que a mesma busca compreender o
desenvolvimento e a complexidade das fung¢des psicologicas humanas a partir das relagoes

entre historia individual e social, marcadas pela cultura, tendo como objetivo

caracterizar os aspectos tipicamente humanos do comportamento ¢ elaborar
hipoteses de como essas caracteristicas se formaram ao longo da histdria
humana e de como se desenvolvem durante a vida de um individuo (VIGOTSKI,
2007, p.21).
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A perspectiva Historico—Cultural, elaborada por Vigotsky e alguns colaboradores
(Unido Soviética, década de 20), serd abordada com mais profundidade no segundo
capitulo desse trabalho, no qual discutiremos alguns de seus principais conceitos e a

relacdo destes com o trabalho pedagogico.

Tomando entdo o trabalho do professor como mediador no processo de ensino e
aprendizagem e a Teoria Historico-Cultural como referencial tedrico desse estudo, foram
feitas pesquisas em diferentes bancos de dados (Scielo, Capes, Pepsic, Anais da Anped) e
nosso levantamento tematico encontrou um nimero expressivo de trabalhos, especialmente
artigos que levantam o tema em questdo. Tendo em vista a necessidade de encontrar
trabalhos produzidos sobre o mesmo referencial tedrico e que levassem também em
considera¢do nosso objeto de estudo, a mediagdo pedagdgica em relagdo as atividades de
produgdo de textos com criangas das séries iniciais do ensino fundamental, retomamos
nosso levantamento focalizando além do trabalho docente, a producao de texto.

Também nesse levantamento encontramos um numero significativo de produgdes
cientificas, com destaque para artigos e produgdes em periodos, porém com uma gama de
trabalhos voltados ou a aquisi¢do inicial da escrita, no processo de alfabetizacao, ou ainda
para o trabalho com as séries finais da educagao basica.

Assim, para ajudar na compreensao do nosso objeto de pesquisa destacamos alguns
trabalhos mais pontuais, entre eles podemos citar MELLO (1999), MILLER (1998-2003),
BASSAN (2008), FERNANDES e PANIAGO (2014), BRESSAN (2003), SILVA (2010),
PIMENTA (2006), SFORNI (2002, 2011), ARAUJO (2009), MORETTI (2009), entre
outros.

Bassan (2008) desenvolveu seu trabalho propondo-se a entender o processo de
aquisicdo da escrita nas criangas, tendo como foco do trabalho a reflexdo sobre o conceito
vigotskiano de zona de desenvolvimento proximal. Partindo da afirmagdo do proprio
Vigotski de que bom ensino ¢ aquele que se adianta ao desenvolvimento, a autora defende
a ideia de que, para garantir esse bom ensino, € preciso que as a¢des docentes caminhem
no sentido de incidir sobre a zona de desenvolvimento proximal dos alunos. Com o
objetivo central de estabelecer as possiveis relagdes entre o trabalho pedagodgico do

professor ¢ a zona de desenvolvimento proximal do aluno no processo de ensino e
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aprendizagem da linguagem escrita, analisou o trabalho realizado por professoras, nas
turmas de alfabetizacdo, de escolas municipais na cidade de Marilia/SP.

Destacamos, ainda, os trabalhos de MILLER (1998-2003), que destacam a
importancia de se trabalhar com atividades de reflexdo e operacdo sobre os textos
escritos/lidos, explorando-as nas mais variadas possibilidades. A essas atividades a autora
chama atividades epilinguisticas. Além das atividades, Miller destaca a importancia do
papel do professor que, ao proporcionar momentos de escrita e, também de andlise e
reflexdo sobre essa escrita, possibilita ao aluno refletir sobre suas necessidades de
aprendizagem e sobre os verdadeiros usos da linguagem escrita nas situagdes concretas de
vida, partindo sempre daquilo que foi produzido pelos alunos, transformando a producao
da crianga em objeto de andlise e possibilidade de produ¢do de conhecimento.

J4 ARAUJO (2009) e MORETTI (2009), a0 colocarem no centro de seu trabalho a
Teoria Histoérico-Cultural e como essa teoria pode servir de base ndo s6 para o trabalho
com os alunos, mas também para a reflexdo sobre o trabalho docente, nos apresentam uma
possibilidade para (re)pensar a formagdo continuada, dando destaque para os espacos
formativos que se efetivam nos locais de trabalho, ou seja, na propria escola; enquanto
potencializadores de uma reflexao critica e pontual acerca das praticas docentes e de como
as mesmas podem ser (re)significados, (re)pensadas e (re)organizadas atendendo as reais
necessidades da comunidade escolar.

Para complementar e ampliar a reflexdo sobre o trabalho, pretendo utilizar
referenciais tedricos que problematizam as relagdes de ensino e os procedimentos
metodologicos utilizados em sala de aula. Nesse sentido, posso citar ainda os trabalhos de
GERALDI (2011), CHIAPPINI (1997), SMOLKA (2012), MORTATTI (2014), que
poderdo oferecer subsidios tedricos que permitem essa relagdo, uma vez que os trabalhos
estdo ancorados na Perspectiva Historico-Cultural, referencial teorico adotado para
embasar nossas pesquisas.

Frente ao exposto, este estudo visa contribuir com informagdes sobre o trabalho do
professor enquanto mediador no ensino de lingua portuguesa, especificamente na produgao
textual, apontando também os impactos da formag¢do continuada nesse trabalho, com base
em um estudo de caso em uma classe de terceiro ano de uma escola publica de ensino

fundamental.
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Assim, cabe elucidar que os proximos topicos ressaltardo os motivos que levaram a
escolha do tema. Como as experiéncias vividas impactaram-me enquanto sujeito € como as
relagdes interpessoais estabelecidas fizeram com que o tema em questdo se tornasse
relevante para minhas indagagdes e estudos. Assim também, a partir das memorias aqui
levantadas sobre a trajetéria que me trouxe até essa pesquisa, destacarei o processo de

delimitagdo do foco do estudo apresentado e também seus principais objetivos.

Encontros e Despedidas: as muitas estradas que me trouxeram até aqui.

Desvelar-se a si proprio nao é tarefa das muito faceis. Pelo contrario! E uma das
tarefas mais dificeis a qual podemos nos submeter. Relembrar historias, momentos,
alegrias, dores... Enfim, revirar o bau das memorias, sabendo que nele existem coisas que
gostariamos que se repetissem a cada instante, e outras que prefeririamos jamais ter
vivenciado, ¢ um exercicio que exige muita serenidade.

E preciso uma memoria (e um coragio) serena, que consiga identificar o que de fato
foi um condicionante do caminho que escolhemos, seja nos aproximando de onde estamos,
seja nos afastando de estradas que nos levariam a outros destinos. Caminhos escolhidos,
atalhos, ruas das quais desviamos. Amigos que se achegaram, pessoas queridas que por
varios motivos se afastaram... Um conjunto sem fim de ocorréncias que, na maioria das
vezes, ndo fazem sentido, nem se agrupam, muito menos parecem ser parte de uma mesma
historia, mas que ao final nos fazem o que somos, nos levam onde estamos.

Nesse processo de retomada de minhas memorias, procuro contar um pouco desses
meus caminhos, ¢ alguns (des)caminhos. Encontros ¢ despedidas que me levaram ao
caminho da pesquisa, que me aproximaram de meu objeto de pesquisa e, assim,
contribuiram para que, nesse momento da minha historia, eu seja quem sou.

Inicio falando de minha infancia e de minha adolescéncia que, embora ndo sem
alguns percalgos, tipicos dessas etapas da vida, foram momentos dos quais me lembro com
grande dogura e a serenidade, que ja mencionei acima. Momentos sem grandes rupturas,
sem muitas perdas.

Depois, trarei para essas linhas o meu momento de desencontro comigo, com 0s
outros, com o espago no qual eu estava. A grande ruptura que me fez questionar-me,

questionar ideias, sonhos, que me fez colocar em xeque o que, ou melhor, quem eu era e
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quem gostaria de ser. O grande desencontro, o descaminho que me trouxe, exatamente,
onde eu nao queria, mas deveria estar. O desencontro com os outros, que me fez me

encontrar com a melhor parte de mim.

Da infiancia a adolescéncia: os muitos encontros e desencontros comigo, com 0s outros

com o mundo.

Depois de um tempo, comecamos a achar que ja nascemos do jeito que somos.
Parece cada vez mais dificil retomar o passado, relembrar o que fomos e o que, no meio
desse caminho, contribuiu para que nos tornassemos o que hoje, nesse momento, compde o
nosso ser. As relagdes que, ao longo da nossa historia, foram nos impactando e as quais
impactamos com nossa singularidade.

O homem, embora seja um ser bioldégico, ndo se completa enquanto humano sem
sua natureza social. Ao longo da vida, vamos nos desenvolvendo e nos constituindo
enquanto humanos ao passo que nos relacionamos com o outro e, nessas relagdes, somos
transformados e transformamos espacos, pessoas, as proprias relagdes. Assim, entender
aquilo que somos, pressupde compreender o movimento dialético que perpassa a formagao
do homem, que perpassa a nossa formagdo enquanto sujeitos singulares, mas grandemente

impactados pela historia social, pela cultura.

A nogdo da constituicdo do homem como ser histdrico traz implicita a
concepcdo de que ndo ha uma esséncia humana dada e imutavel, pelo
contrario, supde um homem ativo no processo continuo ¢ infinito de
construcdo de si mesmo, da natureza e da historia. (REGO, 1995, p.98).

Dessa forma, narrar o que foi, até aqui, me transformando e possibilitando a
constituicdo da minha singularidade, requer o esfor¢o de repensar relagdes, de rever
caminhos pelos quais passei e que, embora em alguns momentos possa parecer que nao,
ndo sdo mais os mesmos e, da mesma forma, ndo me permitem mais ser a mesma pessoa
de alguns anos atras. Caminhos que despertaram interesses antes impensaveis e, também,
deixaram para trds algumas certezas antes inquestionaveis.

Para comegar, falar da minha infancia é lembrar de familia, da minha relagdo com
essa parte tdo importante de mim, de quem sou. Sentir o cheirinho de café numa manha de

sabado, logo ao acordar, ainda me traz a memoria uma das minhas recordagdes mais doces:
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os cafés da manha, com meu pai lendo seu jornal, minha mae sentada conosco e meu irmao
e eu euforicos ao contar os acontecimentos da semana e ansiosos para nosso ao lado dos
N0Ssos pais, pois eram sempre muito bons.

Desde essas lembrancas mais distantes, recordo-me de ter me encantado muito
crianga com o mundo das letras, dos livros, do escrever e do ler. Os estudos sempre foram
um assunto muito sério em nossa familia. Embora meus pais ndo tivessem tido
oportunidade de estudos mais avangados, nossa educacdo, no que diz respeito ao ensino
escolar, sempre foi prioridade e meu pai, leitor em todas as horas, me despertou muito cedo
o fascinio pela leitura.

Ouvi desde muito pequena o quanto estudar era importante, o quanto poderia ser
decisivo na minha historia e, desde a pré-escola, me encantei pelo ato de estudar. Aprendia
muito rapido e cada aprendizado despertava em mim a vontade de aprender algo novo.
Terminei meus estudos pré-escolares lendo, escrevendo, realizando algumas operagdes
matematicas mais simples ¢ com uma vontade imensa de frequentar a “escola de verdade”.

Os anos no Ensino Fundamental I, até entdo chamado Ciclo Basico, foram
interessantes. Inicio os estudos na minha primeira “escola de verdade” a EEPSG Prof®.
Maria Elisa de Azevedo Cintra. Era uma escola muito grande. Muitos alunos, muitas
criangas, muita coisa, muita mudancga e os primeiros dias por 14 me assustaram bastante.

No inicio do segundo semestre, fui para a escola onde, praticamente, terminei essa
etapa dos meus estudos, a EEPG do Conjunto Residencial do Jardim Santa Inés, escola que
ficava na rua da minha casa, na cidade de Suzano/SP. Lembro-me de quase todos
professores nesta escola. Desejei ansiosamente chegar a terceira série e ser aluna da
Professora Mércia. A maioria dos alunos tinha certo receio de ser aluno dela. Diziam que
era muito brava, muito exigente, mas ¢ eu? Eu admirava aquela postura. Gostava do jeito
como ela me tratava, mesmo antes de ser minha professora e, quando estdvamos na mesma
sala, convivendo todos os dias, aproveitei cada momento. Aprendi muitas coisas € a
vontade de ser professora, que me acompanhou durante toda a infancia, cresceu

grandemente nesse periodo.
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Se eu tivesse uma bolsa amarela, assim como Raquel', nesse momento de minha
vida, a vontade de ser professora haveria feito com que o peso da bolsa tivesse ficado
quase insuportavel.

Ap6s esse periodo, minha familia teve alguns imprevistos e acabei mudando de
escola algumas vezes. Entre a quarta série do Ensino Fundamental I e o inicio da sétima
série do Ensino Fundamental II, passei por trés escolas e as relagdes pessoais estabelecidas
ndo me causaram tantos impactos. Ao contrario da minha relacdo com os estudos e, em
especial com a leitura, que me impactava cada vez mais e fazia com que o universo das
aprendizagens me encantasse, sempre.

Como disse algumas linhas acima, a agora EE Professora Maria Elisa de Azevedo
Cintra, que foi minha primeira escola “de verdade”, voltou a fazer parte da minha vida. Em
1997, encarei, mais uma vez, um dos meus grandes medos, a mudanga. As mudangas que
ainda me assustam, mas com as quais hoje consigo lidar de um modo diferente. Foram
apenas mais dois anos, mas que me impactaram, ¢ muito. Descobri, nesse ambiente, que
nem sempre ¢ facil recomecar. Que algumas pessoas tém o habito, que tanto machuca
outras pessoas, “de julgar um livro pela capa” e que minha intensa relacdo com os estudos
poderia ser enxergada com olhos ndo muito bons por quem ndo compartilhava dessa
mesma relagao.

Descobri ainda, nessa escola, que eu precisava aprender a ser forte, a ter convicgdo
das minhas escolhas e que isso me ajudaria a ser uma pessoa melhor. Entendi que, para que
as pessoas me aceitassem, primeiro eu precisaria me aceitar, com minhas qualidades, com
meus defeitos e, quando eu finalmente me aceitei, estar naquele lugar ndo foi mais tdo
dificil, pelo contrario, estar ali parecia ser o que eu mais precisava. Acredito que esse foi o
primeiro grande (des)caminho que precisei percorrer, para poder me encontrar.

E, ao final desse periodo, uma mudanga ainda maior...

O CEFAM*: o encontro com o magistério e o (des)encontro com a profissio

professora.

! Raquel é a personagem principal do livro A Bolsa Amarela (Lygia Bojunga). Raquel € uma menina, que tem
por volta de dez anos, e carrega consigo trés grandes vontades: de ser menino, de ser grande e de ser
escritora. Em um momento da histéria, Raquel ganha de presente uma bolsa amarela, que passa a ser a
morada de suas vontades e dos muitos amigos que conhece ao longo de seu caminho.
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Depois de muita ansiedade e incerteza, decidi fazer a prova para ingresso e
consegui! Passei no vestibulinho e no ano de 1999 comecei a estudar para a profissdo que,
embora tenha permeado as minhas brincadeiras ao longo de toda minha infincia, eu ainda
ndo tinha certeza se queria seguir. Comecei, entdo, a estudar no “Centro Especifico de
Formagao e Aperfeigoamento do Magistério - CEFAM”.

E o que falar desses quatro anos? Acredito que seja impossivel ter passado por essa
experiéncia chamada CEFAM e ndo trazer consigo alguma marca, alguma lembranga. Ao
retomar tudo que vivi nesse periodo, fica ainda mais claro o quanto o desenvolvimento
humano ¢ impactado pelas relagdes sociais, mas também fica evidente, na minha historia, o
quanto as condi¢des de vida e de educacdo sdo imprescindiveis nesse processo. O que me
foi possibilitado conhecer, a gama de producdes cientificas, artisticas e filos6ficas das
quais me apropriei, me fizeram comegar a enxergar o mundo de outra maneira e pensar que
¢ preciso mudar muita coisa. Foi meu primeiro contato, embora muito breve, com o autor
que hoje embasa meus estudos, com a concepgao que hoje direciona meu trabalho. Enfim,
meu primeiro contato com o ‘“sécio-interacionista” (como aprendi naquele momento)
Vigotski.

Embora sendo esse momento pessoal tdo importante e, por mais irénico que pareca,
foi o momento que me afastou definitivamente, como eu pensava até entdo, da vontade de
ser professora. O caminho para o magistério me levou para longe da profissdo das minhas
tantas brincadeiras de infancia. Vivenciar a realidade das diferentes escolas pelas quais
passei, as professoras que encontrei e algumas adversidades nesse percurso, me fizeram ter
a certeza de que nada poderia ser feito, ndo havia o que mudar.

Tenho certeza, hoje, que o fato decisivo para todas essas impressdes se deu numa
das ultimas escolas na qual estagiei. Era uma escola tida como “problema” e a sala onde
realizei meus estagios — e, depois, acabei atuando muitos dias como professora substituta,
de maneira irregular — era o “problema da escola”. No ultimo dia em que la estive,

conversando com alguns alunos, percebi o quanto a relagdo tumultuada com os diversos

2 Centro Especifico de Formacdo e Aperfeicoamento ao Magistério. Projeto criado pela Secretaria da
Educacdo do Estado de S3o Paulo, através do Decreto 28.089/88 de 13 de janeiro de 1988, visando
melhorias na formagédo de profissionais da educagdo. (PETRUCI, 1994)
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professores e, também, o quanto as condi¢des de vida daquelas criangas na sociedade onde
viviam, impactavam suas a¢oes, sua rebeldia e decretei, naquele momento, que ndo queria
me encontrar naquela situagdo, nem mais uma vez. Acredito que eu ndo tinha a menor

ideia se eu poderia lidar com tudo aquilo.

E patente na sociedade a desvalorizagdo da escola e, consequentemente,
do trabalho do professor. A sociedade capitalista ndo tem interesse em
possibilitar a socializagdo dos capitalista ndo tem interesse em possibilitar
a socializacdo do saber que desvende suas contradi¢des, ndo tem interesse
que os homens tenham consciéncia de sua exclusdo dessa sociedade e dos
bens culturais. (FACCI, 2004, p.33).

Fui, depois disso, me afastando do magistério, perdendo interesse por tudo aquilo.
O que hoje me move, que é compreender a educagdo como instrumento na luta de classes,
como a possibilidade de instrumentalizar as criangas das classes mais pobres para lutarem
para terem os seus direitos respeitados; ainda ndo tinha ficado claro para mim. Depois
dessa ultima experiéncia, s6 conseguia ver a escola como a reproducdo ferrenha das
desigualdades da sociedade e eu ndo queria fazer parte disso.

Terminar o curso no CEFAM foi um divisor de 4guas na minha vida. Eu deixaria, a
partir dali, quatro anos de convivéncia com pessoas que ficavam comigo mais tempo que
meus pais, que riram e choraram comigo por motivos que sé nds conhecemos. E, quando
digo que deixaria, deixaria mesmo... estaivamos de mudanca. Dessa vez para uma cidade

que, até entdo, eu nem sabia que existia, Salto de Pirapora...

Encontros e Despedidas: quando os (des)caminhos levaram as melhores estradas —

uma nova vida, a Faculdade de Pedagogia e o reencontro com a profissio Professora.

Todos os dias é um vai e vem,

a vida se repete na esta¢do

tem gente que veio so olhar,

tem gente que vai para nunca mais...
Tem gente que vem e quer ficar,

tem gente que vai e quer voltar,

tem gente que veio so olhar,

tem gente a sorrir e a chorar,

e assim chegar e partir.

Sdo so dois lados da mesma viagem,
o trem que chega é o mesmo trem da partida.
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A hora do encontro é também despedida,
a plataforma dessa estagdo é a vida.
(Milton Nascimento)

Essa, talvez, seja a maior ruptura pela qual passei nos anos que ja vivi. Dentre todas
as mudangas, dentre todos os medos vividos, esse momento chegou e se transformou
naquela parte da historia que muda todos os acontecimentos posteriores, que desestabiliza
os personagens, que traz desequilibrio, o grande evento perturbador da minha histéria.

Chegar a uma cidade desconhecida, sem amigos, sem familiares, mas com grandes
expectativas ¢ um momento que, com muita certeza, marca a vida de qualquer um. Estar
em Salto de Pirapora, uma cidadezinha pequenina e tdo diferente do mundo que eu
conhecia, ao invés da paz que eu esperava, me trouxe conflitos, desencontros, incertezas,
mas, ao passo que tudo se tornava mais familiar, me fez (re)encontrar-me com uma parte
de mim que havia ficado para trds, mas que, ao retornar, me (trans)formou no que agora
sou, ou estou.

Hoje, 12 anos depois daquele 03 de janeiro de 2003, ndo estou mais morando em
Salto de Pirapora, mas ainda tenho 14 minha base, a raiz de tudo que sou: meus pais! E,
quando penso nessa pequena cidade que me acenou com tantas possibilidades e, depois,
me angustiou com a inicial falta delas, s6 consigo pensar no equilibrio, no meu porto
seguro, na paz que ainda, por muitas vezes, quase perco.

Mas, voltando a trajetéria da pesquisadora e ndo da pessoa, foi nesse periodo da
minha vida, mais precisamente no ano de 2005 que meus caminhos, ou melhor, os
(des)caminhos da minha vida, me levaram para o curso de Pedagogia. Inicialmente, no
final do ano anterior, eu havia feito vestibular para estudar Turismo, numa turma que
acabou ndo sendo formada e, por ndo querer perder a bolsa de estudos que havia ganho,
migrei para o curso de Pedagogia, mas confesso que sem nenhuma grande expectativa.

Infelizmente, essa falta de expectativas se confirmou durante os trés anos de curso.
Hoje, digo com toda certeza que, a base da minha formagao tedrica — e mesmo pratica — na
minha profissdo vem dos quatro inesqueciveis anos de CEFAM. Embora estar nas escolas
tenha me afastado do magistério, as aulas, os professores, os estudos la realizados foram
muito mais s6lidos do que minha formag¢do universitaria que, mais uma vez afastou-me da

vontade de ser professora.
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Para ndo dizer que nenhuma das experiéncias desse periodo tenha me tocado
positivamente, um trabalho, de uma disciplina que nem era especifica da minha formagao,
acendeu uma pequena fagulha de curiosidade sobre um tema que, ainda hoje, estd (como
pano de fundo, talvez) sustentando minhas reflexdes e me aproximando, cada vez mais da
pesquisa.

Precisamos para a disciplina, que se chamava Homem e Sociedade, escolher alguns
temas de pesquisa relacionados a nossa area especifica de formacao. Essa disciplina era
ministrada com turmas mistas, que eram formadas por alunos dos cursos de Psicologia,
Letras e Pedagogia. Dentre os temas possiveis, escolhi o neoliberalismo e suas influéncias
sobre as politicas educacionais. Comecar a entender as relagdes existentes entre o modo de
producdo da vida material dos homens e relacioné-los, mesmo que superficialmente, com
as tantas contradi¢cdes que eu observava, naquele momento apenas na minha formagao, fez
despertar em mim uma vontade de pesquisar e entender melhor as aspiragdes dessas
politicas, o que de fato elas queriam com o projeto de escola que pretendiam fortalecer.

Porém, esse foi um trabalho mais simples, ndo tivemos tempo para muitas
pesquisas e, o que me restou dessa experiéncia, foi a enorme vontade de estudar mais sobre
o assunto. Embora as influéncias dessas politicas impactem diretamente o trabalho
docente, especialmente quando sdo direcionadas a “fazer da pratica pedagdgica e da acdo
do professor um trabalho embasado em parametros racionais, aliados a expectativa de
obter resultados previsiveis e imediatos” (XAVIER, 2014, p.831) e transformar o
conhecimento produzido historicamente pelos homens em algo secundario para a formagao
dos sujeitos; ndo me lembro de outras disciplinas que tenham abordado essa discussao.

Com o fim dos estudos na universidade, no ano de 2007, decidi fazer um concurso
para o ingresso na rede municipal de ensino da cidade onde estudava, no interior de Sao
Paulo, mesmo nao tendo nenhuma certeza sobre a vontade de lecionar. Mas, como ja esta
virando uma regra nessas memorias, seguir por um caminho no qual eu ndo acreditava me
levou ao destino que me faz, hoje, uma pessoa realizada. Passar nesse concurso foi a minha

porta de entrada para o lugar onde, agora, muito feliz estou.

O reencontro e 0 novo encantamento com a profissao professora!
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Passei no concurso e, em fevereiro de 2008, iniciel minha carreira como docente,
oficialmente. Ingressei, entdo, na rede municipal na mesma escola onde trabalho ainda hoje
e, tenho certeza, esse foi o grande ponto de chegada de todos os (des)caminhos que
percorri. Encontrar-me professora, foi despedir-me de tudo que durante tanto tempo me
afastou do desejo que eu cultivava desde menina. O mesmo trem que me levou para longe,
me trouxe de volta, e me colocou na estagdo que eu deveria parar.

Entretanto, embora eu tenha sentido que eu havia descido na estagdo correta, iniciar
esse trabalho ndo foi nada facil. Das poucas experiéncias que eu havia, até entdo tido com a
escola, nada parecia servir de ponta pé para que soubesse o que fazer, nem as observagdes
e regéncias dos estdgios, nem os trabalhos na creche ou como auxiliar das escolas
particulares pelas quais passei, muito menos as tantas teorias (que me pareciam vazias) que
eu tinha visto na escola. Eu n3o conseguia entender sequer como, mesmo com todas as
dificuldades, cada dia me dava ainda mais certeza de que eu estava fazendo a coisa certa,
que eu estava, exatamente onde, mesmo sem saber, eu deveria estar.

Nesse meu momento inicial de trabalho, fui sendo levada a agir guiada pelos
conhecimentos tacitos, aqueles que todos julgam ter sobre a profissdo docente. Assim
como bem aponta Gauthier (1998), a dificuldade em identificar o que de fato ¢ necessario
na constituicdo da profissionalizacdo docente, faz com que tenhamos ideias reducionistas
sobre as especificidades desse fazer. Somos levados a afirmar, ou acreditar, que basta ter
talento, bom senso, experiéncia ou ainda, que basta conhecer bem determinado contetido
ou assunto para que sejamos bons professores. Para além disso, somos ainda levados a crer
que, se surgir alguma davida sobre o que fazer, basta seguir a intuigdo, afinal ja passamos
tanto tempo de nossas vidas na escola, que ¢ facil saber o que fazer.

Todas essas visdes sobre o que ¢ ser professor, que muitas vezes nos acompanham
ao longo da vida, comprometem a valorizagdo que tanto almejamos enquanto profissionais
da educagdo. Reduzir a docéncia ao lugar de dom, de habilidade inata, aponta para a
dire¢do de que a docéncia ndo prescinde de formagao de qualidade, ndo desprende esforco,
nem mesmo necessita de nenhum tipo de valorizacao.

Porém, eu ndo tinha ainda muitos recursos para superar as limitagdes a mim
impostas por tantos fatores, que vao desde a minha formacao, que nao teve a qualidade que

eu esperava que tivesse, até o meu inicial distanciamento com a profissdo que eu havia
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escolhido. Eu sentia, e ainda sinto, a necessidade de fazer mais, mas naquele momento,

muitas vezes eu nao sabia como, nem o que fazer.

E claro que basear o ensino no conhecimento do contetido, no “bom
senso”, na experiéncia, na intui¢do, no talento, ou numa vasta cultura, ndo
favorece de modo algum a formalizacdo dos saberes ¢ habilidades
especificos ao exercicio do magistério. Embora expressem uma certa
realidade, esses enunciados vém impedir, de forma perversa, a
manifestagdo de saberes profissionais especificos, pois ndo relacionam a
competéncia a posse de um saber proprio ao ensino. Eles contribuem,
antes, para deixar o pedagogo sapateando no mais estéril amadorismo.
Por outro lado, lembremos que, por mais que queiramos, ndo podemos
identificar, no vazio, os saberes proprios ao ensino; devemos levar em
conta o contexto complexo e real no qual o ensino evolui, sendo os
saberes isolados corresponderdo a formalizagdo de um oficio que ndo
existe. (GUATHIER, 1998, p.28).

E foi na latente necessidade de compreender melhor a profissdo na qual eu me
encontrava mais a cada aula dada e, principalmente, de possibilitar aos meus alunos a
apropriagao do que ao longo da historia da humanidade foi sendo elaborado pelo coletivo
dos homens, que fui buscando estratégias para preencher as lacunas que minha formacao
inicial tinha deixado.

E ¢ nesse contexto que destaco a importancia de ter estado, e ainda estar, no lugar
onde me encontro. E, quando falo desse lugar, falo da escola na qual tive (e ainda tenho) a
oportunidade de trabalhar. Em 2008, assim como eu iniciava minha trajetoria nessa escola,
também a equipe gestora iniciava ali seus trabalhos e uma das primeiras mudangas
implantadas, a que para mim foi a de maior importincia e significado, foi a utiliza¢do das
Horas de Trabalho Pedagoégico Coletivo (HTPCs) para estudos voltados as principais
dificuldades apresentadas pelos alunos, na aprendizagem dos diferentes contetidos.

Eu, que sentia que ainda tinha muito a aprender e me angustiava a cada contetido
em que percebia as dificuldades dos meus alunos, porém mesmo cheia de “boas intengdes”
ndo conseguia fazé-los avangar, enxerguei naqueles estudos a oportunidade de, talvez,
encontrar algo que pudesse me ajudar, que me mostrasse uma luz para guiar o caminho que
eu agora tinha certeza que era o que eu queria seguir.

Nesse primeiro ano de trabalho, fui percebendo as mudangas na minha maneira de
trabalhar e o quanto cada estudo me impactava, ndo sé quando eu estava em sala de aula,
mas desde o momento em que eu planejava cada atividade, ou selecionava um conteudo a

ser trabalhado. Foi, também, através dos nossos estudos, que o planejamento assumiu, para
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mim, uma fun¢do primordial no meu trabalho. Fui percebendo o quanto a intencionalidade
presente no meu fazer diario ia transformando a minha relagdo com meus alunos, a relagdo
dos meus alunos com os conceitos dos quais eu pretendia que eles se apropriassem e o
quanto essas transformagdes voltavam a me impactar e, também, impactavam as relagdes
dos meus alunos, entre eles, comigo e com o meio no qual eles se inseriam.

E, quanto mais eu conseguia perceber o reflexo das minhas ag¢des para as
aprendizagens dos meus alunos, mais eu me interessava em entender como de fato isso se
dava. Qual era, enfim, a importdncia das interven¢des sistematicas do professor para
potencializar as aprendizagens e, consequentemente, o desenvolvimento dos alunos?

Pensar sobre essas questdes, me fez me distanciar um pouco de algumas
concepgoes de educacdo que entendem ser a aprendizagem uma tarefa individual, que s6 ¢
valida quando o aluno constréi seus conhecimentos sozinhos, na sua relagdo direta com o
meio. Refletir sobre 0 meu trabalho, sobre as mudangas nas minhas a¢des, desde o
planejamento das aulas até a conducdo das atividades em sala de aula, me fez perceber a
nitida relagdo entre as minhas a¢des e a maneira como se dava as aprendizagens pelos
alunos. Eu precisava encontrar, me aprofundar, em alguma base tedrica que me ajudasse a
compreender melhor essa relacao.

Todo esse movimento que cresceu em mim a partir dos estudos em 2008, fez com
que o ano seguinte fosse ainda mais intenso na minha relagdo com meu trabalho. E essa
intensidade me aproximou de uma pessoa que, com certeza, contribuiu muito para tudo o
que sou, ou melhor, para tudo em que estou constantemente “sendo”. Eu precisava de uma
referéncia e queria estender minhas leituras e estudos para além das HTPCs. E foi, por isso
que, mesmo timidamente, pedi a minha orientadora pedagdgica algumas sugestdes de
leitura.

A partir daquele momento, nossa relacdo foi se estreitando. Nossos ideais, o que
pensdvamos sobre a escola, sobre ensinar, sobre a educacdo foi nos aproximando,
primeiramente nas questdes de trabalho e, depois, na vida para além da escola. Fomos
encontrando afinidades, percebendo visdes de mundo muito parecidas e, hoje, essa ¢ uma
das relagdes que, com certeza, tem grande influéncia nos caminhos que venho trilhando.

Partindo das sugestdes de leitura dadas pela minha orientadora, me aproximei
sobremaneira de uma teoria que dizia que o homem ¢ um ser social, que vai ao longo da

vida transformando e sendo transformado pelas suas relagdes sociais, que vai deixando de
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ser “apenas’” homem e se constituindo humano ao passo que se apropria da heranca cultural
das geracdes passadas e que, dessa forma, as condigdes de vida e de educagdo impactam
todo seu desenvolvimento. Uma teoria que coloca a mediagdo como fator primordial no
processo de apropriagdo da cultura, no processo de humaniza¢do do homem. Foi a partir
dessas leituras que tive um contato mais intenso e proximo, com a Psicologia Histdrico-
Cultural (ndo socio-interacionista, como antes me tinha sido dito), de Lev Semenovich
Vigotski.

Aprofundar-me nas leituras dos postulados de Vigotski e seus continuadores
(Leontiev, Luria e outros), foi fazendo crescer em mim o desejo de pesquisar a importancia
do trabalho docente, bem como da apropriagdo dos conhecimentos historicamente
produzidos, para a aprendizagem dos alunos e, dessa maneira, para seu desenvolvimento.

Destarte, enquanto para outras teorias, a constru¢do do conhecimento ¢ algo que
precisa se concretizar na individualidade de cada sujeito, para a Psicologia Historico-
Cultural, “o longo caminho do desenvolvimento humano segue [...] a dire¢do do social
para o individual”, portanto, “na perspectiva de Vygotsky, construir conhecimento ¢ uma
acdo partilhada, ja que € através do outro que as relacdes sociais entre sujeito e objeto do
conhecimento sdo estabelecidas.” (REGO, 1995, p. 109 -110).

Assim, imbuida do desejo de pesquisar qual o papel da mediacdo pedagdgica para a
aprendizagem dos alunos e aproximando-me de uma teoria que valoriza o papel do
professor enquanto sendo aquele que, ndo s6 permite que as interagdes entre o aluno e
objeto do conhecimento acontecam, mas que intencionalmente deve promover essas
interagdes, no ano de 2013 decido me arriscar com um projeto para o mestrado.

O processo de escrita desse projeto fez com que a dire¢do da minha pesquisa
trilhasse um caminho diferente do que eu imaginei. De uma pesquisa centrada
exclusivamente na pratica docente, caminhei para a andlise dessa mesma pratica e de sua
relacdo com os processos de aprendizagem e desenvolvimento; mas que perpassa, também,
pela relagdo e o impacto das politicas educacionais, marcadamente neoliberais, sobre o

papel do professor e da educagdo em nossa sociedade.

Enfim, o encontro que ainda nao supde despedida.



31

Remexer lembrancas e tantos fatos ao longo da escrita desse memorial, me fez
perceber o quanto nossas relagdes sociais, de fato impactam nossas decisdes, nossa
formag¢do, nosso desenvolvimento. Os inimeros encontros e (des)encontros pelos quais
passei; os caminhos, mas principalmente aqueles que chamei (des)caminhos foram
decisivos para que hoje eu tivesse aqui, professora e, mais recentemente, pesquisadora.

Mesmo depois de todas essas linhas, acho que ainda ndo consigo dizer quando,
onde, como e porque, exatamente, me tornei pesquisadora. Ndo sei nem mesmo se ja me
considero uma. Prefiro me colocar no papel de alguém que esta se constituindo, que esta
aprendendo a aceitar as “ndo-linearidades” que constituem o desenvolvimento humano.

Acredito, assim como Vigotski tdo bem coloca, que o homem vai se constituindo,
enquanto humano, ao longo da vida... se transformando, transformando sua realidade e
sendo por ela transformado e acredito que sejam as transformagdes, pelas quais passei, e
que passaram por mim, que me aproximaram, primeiro dos livros, depois da necessidade
de entender coisas que ndo estavam tio claras e, hoje, da pesquisa, do buscar, do conhecer
e do continuar a transformar e ser transformada.

Porém, perceber as transformagdes pelas quais passei, sejam elas pessoais ou
profissionais, também me levam a advogar fortemente sobre a concepgdo de escola na qual
eu acredito. Ou seja, uma escola que possibilite aos filhos da classe trabalhadora, classe
essa da qual me considero parte, pois foi de onde vim e onde ainda estou; acesso ao
conhecimento historicamente produzido pela humanidade. Uma escola que deixe de
reproduzir as relagdes sociais capitalistas que levam a alienagdo dos sujeitos, e contribua
para a efetiva incorporacdo dos instrumentos culturais, transformados pela mediacdo do
trabalho pedagdgico, enquanto elementos ativos de transformagao social.

Assim, também, ndo poderia aceitar uma concep¢do de educagdo que ndo
valorizasse a transmissdo do conhecimento e que assim desse ao professor um papel menor
no processo de ensino-aprendizagem, desvalorizando a importancia de suas intervengdes e
da intencionalidade de suas agoes.

Compreendendo-me e me aceitando cada vez mais como um ser social, que vai
sendo impactado pelas relagdes e pelas condicdes de vida nas quais me encontro, vou
seguindo o caminho que tem se mostrado o mais frutifero para encontrar respostas para os
tantos questionamentos que me fago, mesmo sabendo que, ao logo desse caminho, os

impactos podem levar a perguntas novas, diferentes.Vou seguindo no caminho da pesquisa
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e esperando que, ao final dela, as respostas me levam a novas perguntas, pois € com elas
que a vida segue, que o caminho pode continuar.

Do contexto apresentado até aqui, da minha experiéncia enquanto docente e das
angustias e indagagdes surgidas ao longo desse periodo, deriva o problema desta pesquisa:
como a proposta de formacio continuada, desenvolvida por uma escola da rede
publica, contribuiu para o processo de mediacio pedagogica, nas atividades de
producio de texto, de uma professora numa turma de 3° ano do Ensino
Fundamental?

Em face dessa questdo, este estudo busca tem como objetivo geral, compreender a
relagdo entre a proposta de formagdo continuada desenvolvida pela escola e o trabalho de
mediagdo pedagogica no fazer docente de uma professora de uma escola publica, na rede
municipal de uma cidade no interior paulista, em relagdo a produgdo textual de alunos de
uma turma de 3° ano do Ensino Fundamental.

Partindo dos pressupostos tedricos e dos fundamentos metodologicos adotados,
colocar em discussdo a influéncia das agdes pedagogicas sobre o desenvolvimento dos
alunos, partindo de uma reflexdo sobre o trabalho docente numa sociedade regida pelo
modo de produgdo capitalista, sustentado por um modelo econdomico neoliberal, que tem
como vistas um projeto de privatizagdo dos direitos subjetivos, entre eles a educagdo,
constituindo-os em direito de posse, de propriedade. Como esse projeto de sociedade
impacta o trabalho docente e qual seria uma perspectiva tedrica que caminhe, de maneira
contra-hegemonica, na direcdo da defesa da educagdo enquanto direito subjetivo e
delegando devida importancia ao trabalho docente, enquanto ato de ensinar.

Assim busco pela andlise dos dados dessa pesquisa, responder também aos
seguintes objetivos especificos:

a) Conhecer os sentidos atribuidos pela professora acerca da proposta de formagado
continuada desenvolvida pela escola e as influéncias dessa proposta na pratica da
educadora.

b) Investigar como se estrutura o trabalho pedagogico em relacdo a mediagdo
docente nas produgoes textuais, por meio do acompanhamento de atividades

propostas pela professora.
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c¢) Conhecer as percep¢oes da professora sobre o processo de mediac¢do pedagogica
enquanto possibilidade de desenvolvimento para os alunos e sobre a influéncia da
formagdo continuada em sua pratica.

Para tais discussdes, o presente trabalho se encontra organizado da seguinte
maneira:

Capitulo 1 — O trabalho docente e as politicas neoliberais: uma breve
contextualizagdo. O capitulo apresenta breves consideracdes sobre a organizacdo e o
funcionamento da sociedade capitalista, bem como acerca dos objetivos que a escola e a
educacdo desempenham nesse modelo socioeconomico. Também aborda a influéncia do
modelo capitalista no trabalho e formacdo docente, bem como nas politicas pubicas
educacionais, incidindo, diretamente, sobre ato de ensinar.

Capitulo 2 — Psicologia Historico-Cultural: a visdo de homem, a zona de
desenvolvimento proximal e o conceito de mediagdo. Esta parte focaliza a Teoria
Histérico-Cultural e suas contribuigdes para o trabalho educativo, destacando o papel
mediador do professor nesse processo.

Capitulo 3 — Produgdo de Texto: o ensino da linguagem escrita. Este capitulo
apresenta um breve resgate historico do ensino da linguagem escrita — disciplina Portugués
— no Brasil, ressaltando as principais concepgdes de ensino da lingua para as primeiras
séries do Ensino Fundamental e, também, a concep¢do a qual pensamos ser a mais
favorecedora das aprendizagens dos alunos nesse campo.

Capitulo 4 — Uma concepgdo de mundo, uma ideia de homem — os caminhos da
pesquisa a luz de uma abordagem Historico-Cultural: Capitulo que trata do Método,
expondo os fundamentos metodologicos que norteiam o estudo, o percurso e o contexto de
pesquisa, assim como os procedimentos ¢ as estratégias metodoldgicas adotadas na
pesquisa.

Capitulo 5- Resultados — Uma proposta de trabalho, uma identidade pedagogica:

Capitulo que traz a anélise dos dados produzidos ao longo da pesquisa.
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1 - O TRABALHO DOCENTE E AS POLITICAS NEOLIBERAIS: UMA BREVE
CONTEXTUALIZACAO.

Desde o seu surgimento, com o advento da sociedade capitalista, a escola vem se
constituindo enquanto uma arena de lutas, pela qual transitam interesses antagénicos. De
um lado os interesses da burguesia — onde se enquadram os grandes capitalistas —, em
implantar, consolidar e, nos dias atuais, manter as regras da sociedade de classes;
oferecendo aos filhos da classe trabalhadora, o conhecimento suficiente para que possam
adentrar ao mercado de trabalho, garantindo a continuagdo e a reproducdo do modo
produgdo da vida material. De outro, os interesses da classe operaria que, ao se apropriar,
mesmo que minimamente, da heranca cultural humana, pode utiliza-la enquanto um
instrumento para a superagdo dos processos de alienagdo presentes na sociedade capitalista.

Saviani (2012a), ao falar do interesse da burguesia em consolidar a educagdo como
um direito para todos, nos atenta para o fato de que a burguesia assume, naquele momento
historico, o lugar de classe revolucionario e a escola se torna, para ela, “uma condigdo para
a consolidacdo da ordem democratica” (p.40). O que se sucede, porém, ¢ que de classe
revolucionaria, a burguesia se consolida enquanto classe dominante, e seus interesses
passam a nao coincidir com os da classe trabalhadora. E, dessa maneira, ja desde meados
do século XIX, os diferentes interesses em jogo quando se traz a tona a discussdo sobre o
papel politico da escola, estdo presentes e em constante conflito. Sobre isso, o autor coloca

que

[...] quando a burguesia acenava com a escola para todos [...] ela estava num
periodo capaz de expressar seus interesses abarcando também os interesses das
demais classes. [...] porque era importante uma ordem democratica consolidada e
correspondia também ao interesse do operariado, do proletariado, porque era
importante participar do processo politico, participar das decisdes. Ocorre que, a
mediada em que tem inicio essa participagdo, as contradi¢des de interesses que
estavam submersas sob aquele objetivo vém a tona e faz submergir o comum; o
que sobressai, agora, ¢ a contradi¢do de interesses... (SAVIANI, 2012a, p.52).

Ocorre que, o passar dos anos sO serviu para acirrar o conflito de interesses e as
divergéncias sobre a fun¢do politica da escola. Quanto mais uma determinada classe se
consolida no poder, tanto mais as relagdes desta com a escola vai assumindo carater de

dominag¢do e impondo a educagdo escolar a fungdo de aparelho reprodutor das ideologias
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do Estado capitalista. Ao adentrar a escola, as relagdes capitalistas transformar aquilo que
poderia se configurar enquanto um instrumento de humanizagdo, no seu oposto, ou seja,
em um instrumento de alienacdo (SAVIANI, 2012a).

O que se tem percebido, no entanto, especialmente a partir das duas ultimas
décadas do século XX (LIBANEO, 2012), ¢ uma invasdo cada vez maior dos ideais
neoliberais — forma mais atual e agressiva do capitalismo em nossa sociedade — nas
politicas publicas internacionais voltadas a educagdo publica; “situando a educagdo dentro
do processo de producdo e reproducdo do capital e do valor, bem como explicitando o
papel que ela joga nesse processo” (FREITAS, 2012, p. 66), visando estabelecer um
mercado educativo, afirmando que somente o estabelecimento desse mercado e a livre
concorréncia entre as instituicdes de ensino, se firmam enquanto possibilidade para
solucionar a crise de qualidade enfrentada pela escola ptublica (GENTILI, 1999).

Numa sociedade marcadamente neoliberal, como a nossa, “o saber é propriedade
privada de uma classe social que consegue permanecer no interior escola, excluindo
outras” (FREITAS, 2012, p.96-97). E, quando se entende, por qualidade de educacdo, a
ampliacdo do acesso a escola e a “universalizacdo” desse acesso, sem efetivar-se as
possibilidades de permanéncia e, para além disso, a melhora das condi¢cdes em que se
efetiva o ato educativo nessas institui¢cdes, cria-se dentro as escolas niveis diferentes de

qualidade, que aplicam-se aos diferentes niveis da sociedade.

O direito a educacdo torna-se assim a quimera de um sistema que consagra a
distribui¢do desigual dos beneficios educacionais como resultado natural de um
mercado que premia e castiga os individuos em virtude de seus supostos méritos
cognitivos e de suas vantagens econdmicas herdadas ou adquiridas. (GENTILI,
2009, p. 1070).

E nesse cendrio, onde a escola vai sendo vista e analisada sob a otica das praticas
empresariais de competicdo e exagerada énfase nas individualidades de cada sujeito, o
papel do professor, enquanto participante ativo no processo ensino-aprendizagem, também
vem sendo afetado pela 16gica neoliberal.

Assumindo um papel cada vez mais técnico, enquanto aquele que apenas executa
planos tracados por especialistas, tendo sua remuneragdo ligada ao alcance de indices em
avaliacdes que tomam a educagdo enquanto resultado, deixando de lado as caracteristicas

processuais pelas quais as aprendizagens se efetivam; sendo tolhido em sua autonomia
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frente aos contetidos escolares; o professor vai assumindo um “ndo-lugar”, uma ‘“nao-
identidade” docente, & medida que as politicas de responsabilizagdo o apontam como um
dos pilares na crise de qualidade da educagdo publica.

Assim, faremos uma breve contextualiza¢do sobre o advento dos ideais neoliberais

sobre as politicas educacionais ¢ os impactos dessas politicas sobre o trabalho docente.

1.1 — As politicas neoliberais e seu impacto sob o trabalho docente.

Assim como vém influenciando a funcdo da educacdo e da escola, as politicas
neoliberais buscam também transformar o papel que o professor ocupa nos processos de
ensino e aprendizagem. Hill (2003), aponta para a importincia — mesmo que pouco
observada pela maioria — dos professores, ¢ de sua atuagdo, para a concreta efetivagdo dos
objetivos neoliberais para a educagdo, afinal eles exercem um papel essencial na formagao
da forca de trabalho, “mercadoria” da qual o sistema capitalista necessita.

As reformas educacionais advindas das imposi¢des das organiza¢des multilaterais,
em especial do Banco Mundial, tém assentado “o conhecimento pratico como eixo da
aprendizagem escolar e como necessidade para o desenvolvimento da economia e da
cidadania [...]” (CARVALHO, 2014, p.55). Essa ideia desloca o eixo das atividades
escolares, que antes se atentavam ao processo de ensino-aprendizagem dos conhecimentos
elaborados, e coloca a aprendizagem dos individuos como novo enfoque principal das
reformas.

E, se o grande enfoque da educacdo ¢ agora, segundo essa ideologia, a
aprendizagem dos individuos - aprendizagem essa que s6 ¢ de fato valida, quando o
individuo a constrdi espontaneamente -, ¢ ndo mais as praticas pedagodgicas que podem
possibilitar essas aprendizagens; o ato de ensinar, de transmitir conhecimento, deixa de ser
compreendido como necessario e passa a ser entendido, até mesmo, como prejudicial ao
desenvolvimento das criangas.

Quando entendemos a aprendizagem como um processo de adaptacdo dos
individuos a realidade, desconsideramos esse processo em sua historicidade.
Desconsideramos que muitos dos conhecimentos, fundamentais para constru¢do da nossa

identidade enquanto humanos nos foram transmitidos pela experiéncia acumulada
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historicamente pelos sujeitos anteriores a nos. E, se desconsideramos essa historicidade,

desconsideramos a esséncia humana que

[...] nfo existe [...] independente da atividade histérica dos seres humanos, da
mesma forma que a humanidade ndo esta imediatamente dada nos individuos
singulares. Essa humanidade, que vem sendo produzida historica e coletivamente
pelo conjunto dos homens, precisa ser novamente produzida em cada individuo
singular. Trata-se de produzir nos individuos algo que ja foi produzido
historicamente. (DUARTE, 1998).

Na contramao desse pensamento, as reformas e as novas tecnologias educacionais
tendem a subestimar, e até mesmo suprimir, a importidncia do ato de transmissdo dos
contetidos escolares pelo professor. Coadunadas a esse pensamento, as politicas neoliberais
buscam, incessantemente, mudar ndo somente o fazer educativo, mas também mudar a

esséncia do ensinar e do aprender.

[...] as tecnologias politicas da reforma da educacdo ndo sdo simplesmente
veiculos para a mudanga técnica e estrutural das organizagdes, mas também
mecanismos para “reformar” professores e para mudar o que significa ser
professor. (BALL, 2002, p.5).

O papel do professor, sob a influéncia das politicas neoliberais e das tendéncias
tedricas que t€ém amparado tais politicas, perde sua referéncia no ato de ensinar. Diferentes
denominagdes sdo usadas para determinar, nesse novo cenario, o que seria ser professor.
Essas denominagdes e modelos ndo se esmeram numa analise das praticas pedagdgicas, no
como ensinar e acabam por conferir a esses profissionais status meramente técnico.

Desconsidera-se, nas perspectivas neoliberais de educagdo, a historicidade humana.
O homem ndo ¢ mais entendido enquanto sujeito que se constitui histoérica, social e
culturalmente e, assim, as politicas para a educago, pautadas nesse idedrio, desconsideram
também o ser humano enquanto producdo histérica dos proprios homens e passa a
considerar o ser humano enquanto um individuo que se constrdi a partir de sua adaptagdo a
uma sociedade naturalmente posta. (Saviani, 2012).

Dessa maneira, ao deslocar o eixo das atividades escolares do ensinar para a
constru¢ao do conhecimento, além de sucumbir do trabalho docente uma visao afirmativa
do ato de ensinar, desloca para o aluno toda responsabilidade em aprender. E isso coloca

em evidéncia um dos ideais defendidos mais arduamente pelas ideologias neoliberais: o
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individualismo. Parafraseando Pablo Gentili (1999), na busca incessante pela privatizagao,
o éxito e o fracasso social s3o também alvos do neoliberalismo, privatiza-se, além da
escola, as possibilidades de aprender e as (in)capacidades de conhecer.

Mas, o projeto neoliberal para a educagdo das massas, estd para além das possiveis
ideias que se tém do que ¢ ser professor nas diferentes correntes epistemoldgicas que se
debrucam na tentativa de esclarecer essa funcdo. Assim como ja citado anteriormente, o
projeto neoliberal busca mudar, em esséncia, o que ¢ ensinar, o que ¢ aprender, o que € ser
professor.

Para Saviani (2012b), tomando como base uma visdo marxista do ser humano,
enquanto produzido historicamente pelos proprios homens; o ato essencialmente humano,
aquele que produziu, e produz, as condi¢des concretas para a existéncia humana, se
expressa pelo conceito de trabalho. Com esse mesmo pensamento, o trabalho se constitui,

entdo, como principio educativo, pois

[...] quando consideramos o trabalho como principio educativo, estamos
querendo dizer que o trabalho, enquanto elemento fundante e determinante da
vida humana em seu conjunto é, por consequéncia, fundante e determinante da
educacdo. [...] Com efeito, o que se afirma com o referido enunciado ¢ que, sem
se considerar o trabalho e a forma concreta pela qual ele define o modo de
produg¢do da vida humana numa situagdo historica determinada, ndo serd possivel
entender a forma assumida pela educacdo na referida situagdo historica.
(SAVIANI, 2012b, p.175).

De tal sorte, ¢ preciso compreender que as relagdes sociais capitalistas alienam o
trabalhador de seu trabalho. O trabalho deixa de existir enquanto condi¢do para a producao
da existéncia humana e assume a caracteristica de producao de mais valia para os grandes
capitalistas e de possibilidade de subsisténcia, para a classe trabalhadora. O trabalho
docente, como pertencente dessa sociedade, ndo escapa a essa logica. Sendo entdo parte de
uma realidade na qual, assim como a grande maioria dos trabalhadores, os professores nao
sdo proprietarios dos meios que efetivam a produgdo do seu trabalho, estes acabam sendo
obrigados a vender o que tem para garantir sua subsisténcia; ou seja, sua forca de trabalho.

E, quando as politicas educacionais, trazem para o dia-dia das instituigdes

escolares, relagdes que privilegiam, em esséncia, as necessidades mercadologicas; o
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trabalho docente, influenciado por tais politicas, assume uma condi¢do de alienagdo’. As
acoes do individuo que exerce a docéncia, ja ndo t€ém valor em si mesmas, mas assumem
valor na comparac¢do com valores outros e de outros.

As reformas educacionais apresentam-se de tal forma que desconsideram o papel
que os professores desempenham na formagao de seus alunos. Quando contemplados nos
debates educacionais, os professores sdo reduzidos ao status de técnicos, de operadores da
educacdo; ou seja, aqueles que terdo como tarefa apenas a execugdo do que foi pensando
anteriormente, por especialistas mais capacitados. De tal sorte, os professores — suas
posicdes politicas, seu conhecimento tedrico, suas experiéncias e expectativas — ndo sao
levados em conta, quando o que se pretende ¢ examinar, criteriosamente, a natureza e o
processo da reforma que se almeja.

E, ao passo que se exclui o professor da possibilidade de participar ativamente dos
debates a cerca das possiveis reformas e politicas que serdo implementadas na educacao,
tira-se desse profissional a possibilidade de articulagdo com seus pares, de reconhecer-se
enquanto classe trabalhista e, ao invés de encontrarem-se maneiras de superar a crise da
educagdo, aumenta-se o abismo entre os discursos € o que de fato se efetiva nas tdo
defendidas reformas educacionais.

Essas reformas precisam ser entendidas em seu contexto e esse contexto estd para
além de possiveis consequéncias imediatas. Tais reformas sdo, de fato, parte de um
discurso politico maior. Discurso esse que tenta “reduzir o ensino a um empreendimento
técnico, baseado em um conjunto de competéncias e habilidades em vez de praticas bem
informadas por principios éticos.” (BALL, 2013, p.26).

Para Giroux (2003), as forcas ideoldgicas presentes na sociedade capitalista,
contribuem para que se tenha um cenario no qual se fortalece condigdes para o que o autor

chama de “proletariza¢do do trabalho docente”, ou seja,

* Marx (2011) ao falar de trabalho alienado, diz que no modo de produgdo capitalista, o trabalhador é
rebaixado ao nivel de mercadoria e que, ao passo que sua produgdo cresce, seu valor para o capital diminui.
O trabalho assim, ao invés de ser uma atividade vital, se reduz a venda da forca de trabalho e o trabalhador
passa a se relacionar com o produto do seu trabalho como se esse fosse um objeto estranho, externo e
independente. Para o autor o trabalho alienado “aliena a natureza do homem, aliena o homem de si
mesmo” (p.116), faz com que o homem perca a identidade coletiva e se volte apenas para sua
individualidade. Assim, o trabalho ja ndo se configura enquanto atividade criativa e ndao se d4, sendo, como
um sacrificio, tendo como Unica intengdo garantir a sobrevivéncia fisica. De tal sorte, no trabalho em
condigOes de alienagdo “a atividade do trabalhador ndo é sua atividade espontanea. Pertence a outro e é a
perda de si mesmo”. (MARX, 2011, p.114).
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a tendéncia de reduzir os professores ao status de técnicos especializados dentro
da burocracia escolar, cuja func¢do, entdo, torna-se administrar e implementar
programas curriculares, mais do que desenvolver ou apropria-se criticamente de
curriculos que satisfacam objetivos pedagogicos especificos. (GIROUX, 2003,

p-2).

Ball (2013), ao falar mais especificamente do trabalho docente no Brasil, observa o
mesmo cendrio destacado por Giroux, porém chama esse movimento de
“reprofissionalizacdo e desprofissionaliza¢do docente”. O autor observa uma mudanga de
€nfase quando se trata da “promoc¢do de uma educagdo de qualidade”. O que antes se
pautava nas capacidades profissionais dos docentes, hoje se ancora nas crengas sobre as
possibilidades de transformagdo com base na acao de lideres individuais e gestores do setor
publico; ao que chamou reprofissionalizagao.

Ja ao se referir ao conceito de desprofissionaliza¢do, o autor observa a perda de
autonomia docente para a tomada de decisdes, o deslocamento dos critérios de julgamento
do seu trabalho para um critério de medida, um controle ¢ uma vigilancia crescente sobre o
trabalho docente e um curriculo que se apresenta de forma cada vez mais prescritiva e com
metas de desempenho centralizadas.

Constata-se, também, uma sobrecarga de tarefas atribuidas ao professor que pode
prejudicar o ato de ensinar, quando o mesmo se percebe impossibilitado de planejar esse
ato e acaba dependente de especialistas e materiais produzidos externamente a escola,
muitas vezes, totalmente descontextualizados da realidade na qual serdo aplicados.

Esses fatos, se analisados de uma maneira mais criteriosa e cuidadosa, nos inserem
na 6tica mercadologica e privatizante que as politicas neoliberais defendem para assegurar
a “qualidade da educagdo”. Apropriando-nos das ideias de Ball (2013), podemos dizer que
os professores, cada vez mais, sdo alvo de acdes prescritivas, reguladoras ¢ que incidem,
diretamente, sobre seu fazer pedagogico, na tentativa de corroer a autonomia e a autoridade
docente, retirando do papel do professor sua centralidade no ato ensinar ao transmitir o
conhecimento historicamente produzido e, principalmente, na tentativa reiterada de retirar
do trabalho docente sua importancia enquanto ato politico, enquanto acdo que visa
instrumentalizar os filhos da classe trabalhadora para luta de classes.

Embora presenciemos um momento social no qual € consenso entre as politicas e os
governos mundiais a defesa da educagdo e, junto com essa defesa, a afirmacdo da

importancia do papel do professor e de investir-se na qualificacdo e na formagdo desses
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profissionais, a flexibiliza¢do do trabalho, a subordinagdo do pagamento dos mesmos a
obtencdo de indices puramente numéricos, que desconsideram as caracteristicas
processuais dos fendmenos educativos, bem como o fomento para o desenvolvimento de
cursos de formacdo aligeirados e de qualidade duvidosa, fazem com que tais discursos
soem vazios ¢ contraditorios.

O proprio Banco Mundial, um dos maiores investidores e implementadores de
politicas educacionais internacionais na atualidade, em suas inimeras determinagdes para a
educacdo dos paises em desenvolvimento, ndo coloca o trabalho docente — nem mesmo a
formagdo profissional — como preocupacao primeira para que se garantir a qualidade dos
processos educativos. Os docentes, e a qualidade de seu trabalho, sdo considerados como
apenas mais um de tantos insumos que precisam ser destinados a educacdo e, mesmo
assim, ndo superam a importancia dada pelo 6rgdo para outros recursos. Segundo Torres
(1996), o BM destaca alguns fatores como determinantes para um aprendizado efetivo,
dentre eles desde bibliotecas até o tamanho das salas de aula e, nessa lista, em ordem de

prioridade, fatores relativos ao trabalho e a valorizagao docente ndo fazem frente.

A qualidade educativa, na concep¢do do BM, seria o resultado da presenca de
determinados “insumos” que intervém na escolaridade. Para o caso da escola de
primeiro grau, considera-se nove fatores como determinantes de uma
aprendizado efetivo, nesta ordem de prioridades, segundo a percentagem de
estudos que revelariam a correlagdo e um efeito positivo (BM, 1995:51): (1)
bibliotecas; (2) tempo de instrugdo; (3) tarefas de casa; (4) livros didaticos; (5)
conhecimentos do professor; (6) experiéncia do professor; (7) laboratorios. (8)
salario do professor; (9) tamanho da classe. (TORRES, 1996, p.134, grifo
Nn0sso).

O trabalho do professor na sociedade capitalista estd sendo atacado de tal sorte que,
o que tem restado dessa fun¢do nas politicas adotadas pelos governos neoliberais ¢ uma
imagem ainda mais desprovida de historicidade e comprometimento do que aquela do
professor da pedagogia tradicional.

Se antes o professor tinha o que Ball (2013), apoiado nas ideias de Dale (DALE,
1989, p.130 apud BALL, 2013, p.19) chamou de “autonomia licenciada”, ou seja, o
professor tinha garantido pelos sistemas de educacdo relativa liberdade para decidir o que e
como ensinar; o que assistimos na sociedade atual, ¢ o que o se pode chamar “autonomia

regulada”:
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[...] ha uma grande mudanca e dire¢do a um controle mais rigido sobre os
sistemas de ensino e um aumento da responsabiliza¢do docente [...] em grande
medida, por meio da codificacdo de monitoramento de processos e praticas
anteriormente  decididos pelo julgamento profissional dos professores.
(WHITTY, 2005, p.6 apud BALL, 2013, p.19).

No momento em que o professor, de fato, tem menos controle sobre seu trabalho,
estando este cada vez mais direcionado a atender objetivos mercadologicos, sendo avaliado
por metas e critérios considerados relevantes por técnicos de institutos responsaveis pela
elaboracdo das avaliagdes as quais os alunos — e a institui¢ao escolar — serdo submetidos,
paradoxalmente, mais esse professor tem sido cobrado e culpabilizado pelo fracasso e pela
“nao aprendizagem” de seus alunos.

Os professores, assim como as escolas, estdo sofrendo os efeitos das tentativas de
fazer com que as escolas “operem mais como empresas privadas, para se introduzirem no
mercado, para competirem uma com a outra por estudantes e por mais recursos” (SMITH,
1996, p.39 apud BALL, 2013, p.12), para que seus niveis de qualidade sejam medidos
através de critérios de eficiéncia e eficécia.

Nessa logica, os diferentes sistemas de ensino, ja influenciados pelas estratégias do
modelo capitalista, pautadas nas reformas e tecnologias politicas implantadas pelos
governos e oOrgdos neoliberais, vdo condicionando o trabalho do professor, e seu
pagamento, a obtencdo de resultados, ao alcance de metas pré-estabelecidas por critérios
definidos de maneira central, que ndo levam em conta as questdes da formacao historica e
social dos diferentes sujeitos que fazem parte do processo educativo.

As novas formas de regulacdo, que se efetivam através das tecnologias politicas
neoliberais para a educacdo, afetam o trabalho docente nas suas dimensdes social e
interpessoal, substituindo autenticas relagdes sociais por relagdes de julgamento, com valor
em sua produtividade e para, além disso, exercendo ‘“pressdes sobre os individuos,
formalizadas pelas apreciacdes/avaliagdes [...] para darem contribuicdo para a
performatividade® do grupo.” (BALL, 2002, p.11).

Presencia-se, no momento, uma insistente tentativa de suplantar o real

compromisso da educagdo com a formag¢do humanizadora dos sujeitos, pela formagdo de

4 Segundo Ball (2005), performatividade é uma tecnologia, uma cultura e um método de regulamentacdo
que emprega julgamentos, comparagdes e demonstragdes como meio de controle, atrito e mudanga. Mais
discussoes acerca do tema sdo tecidas pelo autor em diferentes textos, a saber BALL (2002) e BALL (2013).
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sujeitos capazes de servir, adequadamente, as aspiracdes mercadologicas do sistema
capitalista. Para muitas dessas aspiragdes, o que se espera do professor, é que este ndo mais

trabalhe com as criangas, mas sim “trabalhe as criancas” (BALLS, 2012), assim,

Um tipo diferente de esquizofrenia ¢ vivido por professores individualmente,
sendo o compromisso ¢ a entrega, o julgamento ¢ a autenticidade dentro da
pratica sacrificados pela impressdo e o desempenho. Aqui hd uma potencial
ruptura entre os julgamentos dos proprios professores acerca do que é uma “boa
pratica” e as “necessidades” dos estudantes e os rigores do desempenho. (, p.12).

As reformas neoliberais efetivam, de tal sorte sutil, mas eficientemente, seus ideais
de transformagdo da esséncia do ser professor, afirmando praticas com o objetivo de “re-
formagao” (BALL, 2002) da subjetividade docente. O professor, abalado em sua certeza
sobre o que ¢ ser professor, fazendo parte de uma sociedade que aliena as relagdes de
trabalho, tirando delas a dimensdo humanizadora e constituindo-as em meios de
subsisténcia; constitui-se num mero executor de tarefas, um operador da educagao,
vendendo sua for¢a de trabalho, distanciando-se da fun¢do de mediador entre o aluno e
conhecimento cientifico. Ou seja, as novas tecnologias aplicadas ao contexto educativo vao
reformando os docentes e conformando-os a serem exatamente o que deles esperam:

profissionais tecnicamente eficientes, porém ideologicamente alienados.

Os compromissos humanisticos do verdadeiro profissional — a ética do servigo —
sdo substituidos pela teleologica promiscuidade do profissional técnico — o
gerente. A eficacia prevalece sobre a ética; a ordem, sobre a ambivaléncia. Essa
mudanga na consciéncia e na identidade do professor apoia-se ¢ ramifica-se pela
introdugdo, na preparacdo do professor, de formas novas de treinamento nao
intelectualizado, baseado na competéncia.[...] Durante o treinamento, o professor
¢ “re-construido”, para ser um técnico e ndo um profissional capaz de julgamento
critico e reflexdo. Ensinar constitui apenas um trabalho, um conjunto de
competéncias a serem adquiridas. (BALL, 2005, p.548).

Mas se defendermos, assim como Duarte (2012), o trabalho educativo como
“essencialmente emancipatério, ainda que se apresente nessa sociedade, contraditoriamente
marcada por formas e contetidos muitas vezes alienantes” (p.161), precisamos nos afastar
das tentativas de “re-formagdo” de “re-constru¢do” do profissional docente enquanto
aquele que cumpre tarefas meramente operacionais e devolver a esse profissional sua
responsabilidade enquanto aquele que, fazendo parte dos processos de ensino, toma,
também para si, a grande responsabilidade desse ato, responsabilidade de transmitir as

criangas aquilo que elas ndo podem aprender por si s0.
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Torna-se de fundamental importancia pensar sobre as concepgdes que se tem sobre
aprender e ensinar. Para além disso, ¢ imprescindivel que se tenha clareza da visdo de
homem que se tem, a visdo do homem que se pretende formar. Parafraseando Freitas
(2012), enquanto para os objetivos e aspira¢des neoliberais o que importa ¢ a formacao de
um trabalhador novo, para nds, ¢ todos aqueles que assumem a especificidade contida no
ato de ensinar, o que deve importar ¢ a formagdo de um novo homem.

Igualmente, se consideramos que “o trabalho educativo € o ato de produzir, direta e
intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que ¢ produzida historica e
coletivamente pelo conjunto de homens” (SAVIANI, 2012c¢, p.6), ndo é possivel concordar
com a ideia de que aprendizagem ndo esteja relacionada a importancia do ensinar, ou seja,
dentro de uma perspectiva de humanizagao.

Para tal, precisamos nos afastar de ideologias que, ao passo que sdo apropriadas
pelas politicas neoliberais e pelas novas tecnologias educativas das tantas reformas
propostas por essas politicas, como ja destacaram autores como CARVALHO (2014),
FACCI (2004), DUARTE (2012), BALL (2005, 2102) reduzem o papel da educagdo e, em
especial, dos processos de aprendizagem, a adaptacdo dos individuos ao meio.

Repensar a visdo que se tem o trabalho docente faz-se, assim, necessario, para que
ndo nos deixemos levar pela ansiedade e ndo sejamos seduzidos por teorias que, na
tentativa de efetivar essa valorizagdo, tém vivido a ironia de permitir que o resultado de

suas praticas tenha sido

[...] exatamente o oposto quando se retira do professor a possibilidade de uma
reflexdo critica diante da realidade, ao se secundarizar o conhecimento cientifico
e filosofico na formagdo e no trabalho do professor. (FACCI, 2004, p.254).

Consequentemente, se negamos aqui que as reformas e politicas educacionais
defendidas pelos 6rgdos internacionais para a educagdo, bem como por seus executivos
neoliberais, estejam de fato contribuindo para a valorizagdo do trabalho do professor e
defendemos que estes processos estdo, na verdade, contribuindo para o esvaziamento desse
trabalho, precisamos trazer para nossa discussao uma teoria que aponte para a valorizacao
da transmissdo a crianca dos conteudos historicamente produzidos e socialmente
necessarios, que tenha uma visdo diferente de homem, que destaque a importancia da

mediacdo e da participagdo do outro na constitui¢do dos sujeitos.
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Assim, entendendo o homem enquanto um ser histérico e social, que se constitui,
também, a partir da sua relacdo com o outro e com o meio, traremos para as reflexdes
dessa pesquisa as contribui¢cdes da Teoria Histérico-Cultural, idealizada por Vigotski e
seus colaboradores, na tentativa de, compreendendo a formac¢do humana enquanto social e

historica, devolver ao ato de ensinar seu lugar e importancia na pratica pedagogica.
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2 — TEORIA HISTORICO-CULTURAL: A VISAO DE HOMEM, A ZONA DE
DESENVOLVIMENTO PROXIMAL E O CONCEITO DE MEDIACAO.

Na tentativa de romper com as principais teorias sobre o desenvolvimento
dominantes a sua época: uma, que acreditava ser o meio o determinante total do
desenvolvimento humano, considerando o homem enquanto uma tabula rasa, que vai sendo
preenchida e moldada pelo ambiente, de maneira passiva (como por exemplo, o
behaviorismo); e outra, que acreditava que os sujeitos ja carregam em si todas as
informagdes para o seu desenvolvimento, ndo recebendo nenhuma influéncia externa nesse
processo (teorias inatistas), surge a Teoria Historico-Cultural.

Desenvolvida por psicologos russos, em especial Lev Semionovitch Vigotski e seus
colaboradores, empenhou-se em determinar a natureza social dos processos de
desenvolvimento tipicamente humanos. Para Vigotski, o homem e o meio exercem, um
sobre o outro, uma relagdo dialética; ou seja, transformam-se a si mesmos € ao outro ao

passo que essas transformacoes se efetivam.

Falar da perspectiva de Vygotsky ¢ falar da dimenséo social do desenvolvimento
humano. [...] tem como um de seus pressupostos basicos a ideia de que o ser
humano constitui-se enquanto tal na sua relagdo com o outro social. A cultura
torna-se parte da natureza humana num processo historico que, ao longo do
desenvolvimento da espécie e do individuo, molda o funcionamento psicolégico
do homem. (OLIVEIRA, 1992, p.24).

A Teoria Historico-Cultural ndo pretende, com scus postulados, negar a base
bioldgica do ser humano, posto que este ¢ um animal e assim pertence a uma determinada
espécie, porém, esfor¢ou-se em provar que aquilo que recebemos enquanto heranga
bioldgica nos basta para nosso pertencimento a espécie humana (homo sapiens), porém nao
nos enquadra enquanto sujeitos pertencentes ao género humano>. Ou  seja,  nascemos
biologicamente homens, porém ¢ apenas socialmente, nos apropriando da heranga cultural

da sociedade onde nos inserimos que nos tornamos humanos.

> Duarte (2013, p.103) traz consideragcdes nas quais diferencia o pertencimento a espécie humana,
considerada como uma categoria bioldgica; e o género humano, considerado por ele enquanto uma
categoria histdrica. Por isso, dadas as colocagdes acerca da natureza humana, considerada aqui como tendo
raizes bioldgicas e sociais, decidimos também nesse trabalho, utilizar as definicdes de espécie e género
pautadas nas ideias do autor acima citado.
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Tendo como inspiragdo para sua teoria o materialismo histérico-dialético de Marx,
Vygotsky entende o desenvolvimento humano “como um processo de apropriagdo da
experiéncia histdrica e social” (REGO, 1995, p.93), no qual aspectos sociais e biologicos
ndo se dissociam, pelo contrario, se influenciam.

Sendo o homem entdo, para os postulados de Vigotski, um ser que se constitui a
partir da apropriagdo do que foi historicamente produzido pelo conjunto dos homens,
podemos dizer que “fazer-se homem significa, entre outras coisas, aprender diferentes
tipos de atividades humanas” (LIMA, 2001, p.26) e, nessa perspectiva, a educacdo e, em
especial, a educacdo escolar, assumem papel de destaque para a humanizagdo dos sujeitos.
A operagdo com signos e as interagdes sociais afetam, sobremaneira, o desenvolvimento

psicologico e cultural da crianga e, assim,

A educagdo escolar participa significativamente desse processo de
desenvolvimento, inicialmente por meio do ensino da leitura, da escrita e do
célculo matematico. Essa imersdo cultural que a educacdo formal propicia a
crianca, desde os primeiros anos escolares, ¢ muito importante para os saltos
qualitativos que ela pode vivenciar em seu desenvolvimento psicoldgico e
cultural. (PRESTES, TUNES E NASCIMENTO, 2015, p.71).

Educagdao e desenvolvimento humano estdo intimamente ligados. Os processos
educativos ¢ as condi¢cdes de vida determinam e motivam o desenvolvimento da
inteligéncia, da personalidade ¢ da consciéncia. A educagdo ¢, pois, condi¢do para a
aprendizagem e o desenvolvimento e¢ o “educador ¢ elemento essencial no processo
educativo, como mediador, dirigente e guia da atividade infantil.” (LIMA, 2001, p. 32).

O professor que atua nessa perspectiva, segundo Freitas (2012), ¢ aquele que
detendo mais experiéncia, funciona intervindo ¢ mediando as relagdes do aluno com o
conhecimento, atuando de forma explicita, intervindo no desenvolvimento dos alunos,
provocando avangos que ndo ocorreriam espontaneamente.

Assim, para subsidiar nossas reflexdes, neste capitulo, faremos uma discussdo
acerca de alguns pontos da teoria histérico-cultural que conferiram importantes
implica¢des ao campo educativo: visdo de homem, zona de desenvolvimento proximal e o
conceito de mediacao, dando entdo embasamento para nossas reflexdes acerca da mediacao

pedagbgica e sua importancia para o processo de aprendizagem dos sujeitos.
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2.1 — O homem e sua dupla natureza: um ser socialmente individual.

Podemos dizer que cada individuo aprende a ser um homem. O que a
natureza lhe da quando nasce ndo lhe basta para viver em sociedade. E-
lhe ainda preciso adquirir o que foi alcancado no decurso do
desenvolvimento historico da sociedade humana.

Alexis N. Leontiev

Pensar o homem da perspectiva tedrica defendida pela Teoria Historico-Cultural ¢
pensar o ser humano em sua dupla natureza: bioldgica e social. Tendo essa teoria sua base
nos postulados de Marx, ndo se pode entender as forcas essenciais humanas como sendo
naturalmente dadas a cada individuo, elas sdo reflexo da ag¢do objetivadora que caracteriza

0 homem. Tomando as palavras de Duarte (1998),

[...] ndo existe uma esséncia humana independente da atividade histdrica dos
seres humanos, da mesma forma que a humanidade nio estd imediatamente dada
nos individuos singulares. Essa humanidade, que vem sendo produzida historica
e coletivamente pelo conjunto de homens, precisa ser novamente produzida em
cada individuo singular. Trata-se de produzir nos individuos algo que ja foi
produzido historicamente. (p.85).

As pesquisas de Vigotski empenharam-se em demonstrar que as caracteristicas
tipicamente humanas do comportamento, s3o desenvolvidas ao longo da historia social do
homem e sdo uma sintese de suas relagdes interpessoais. Baseando-se no materialismo-
historico dialético de Marx, o objetivo dessas pesquisas era construir uma nova psicologia
que integrasse “numa mesma perspectiva, o0 homem enquanto corpo e mente, enquanto ser
biolégico e social, enquanto membro da espécie humana e participante de um processo
historico.” (OLIVEIRA, 1993, p.23 apud REGO, 1995, p.40-41). Ou secja, o objetivo de
Vigotski era conferir a psicologia um aspecto que superasse o dualismo das teorias
anteriores, que entendesse as relacdes entre os processos bioldgicos e sociais no
desenvolvimento humano, porém demonstrando que em determinado momento histérico, a
evolucdo biologica foi superada pela evolugdo social.

Ao longo do desenvolvimento das espécies, os seres que dela fazem parte vao
passando por evolugdes necessarias para que possam se adaptar as condi¢des concretas de
existéncia no meio ao qual pertencem. As transformagdes bioldgicas mais necessarias a

essa adaptacdo, transferem-se de geragdo em geragdo, hereditariamente, fazendo com que
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as espécies se modifiquem e garantam sua sobrevivéncia. O homem, segundo Duarte
(2011, p.138) “é antes de mais nada um ser vivo, isto €, um ser cuja existéncia jamais pode
transcorrer sem a inelimindvel base bioldgica”, por isso ndo escapa a essa condi¢do da
necessaria evolugdo bioldgica para o ser desenvolvimento.

Porém, diferentemente dos animais, o0 homem, em dado momento do seu processo
de hominizagio®, deixa de desenvolver, biologicamente, estratégias para se adaptar a
natureza; deixa de aceitar do meio aquilo que ele lhe d4, da forma como essas condigdes se
apresentam e passa a modifica-la na tentativa de produzir condi¢des concretas mais
favoraveis a sua existéncia. Leontiev (2004), baseando-se nas ideias de Engels, vai além.
Ele afirma ser o proprio processo de hominizacdo fruto da passagem a uma vida em
sociedade organizada na base do trabalho.

Sendo o homem entdo, como ja afirmamos, um ser inaliendvel de sua base
biolégica, como explicar o que também ja citamos, ou seja, o ndo condicionamento de sua
evolucdo aos processos biologicos, mas sim as leis socio-historicas? O que e em que
medida diferencia tdo grandemente o desenvolvimento dos seres humanos e dos animais?

A ruptura na evolugao das espécies se dd no momento em que a espécie homo nao
mais aceita aquilo que a natureza oferece e comeca a transforma-la através do trabalho. O
trabalho, entendido como a acdo do homem em busca de modificar a natureza para que esta
atenda as suas necessidades, transforma o meio, mas também a forma como esse homem
passa a se relacionar com a natureza transformada por sua acao; enfim, para os postulados
aqui defendidos, o desenvolvimento das caracteristicas essencialmente humanas se d4 com

o surgimento do trabalho.

De acordo com Marx, o desenvolvimento das habilidades e fungdes especificas
do homem, assim como a origem da sociedade humana, sdo resultados do
surgimento do trabalho. E através do trabalho que o homem, ao mesmo tempo

® Duarte (2013), baseado nas ideias de Leontiev, diferencia os processos de hominizagdo e humanizac3o da
espécie homo sapiens, entendendo que hominizagcdo é o processo pelo qual a espécie humana vai se
diferenciando, fisica e biologicamente, das espécies animais, processo esse que se da gragas ao inicio da
vida em sociedade, e ao surgimento do trabalho, enquanto acdo do homem para transformar a natureza e
dela extrair aquilo que lhe era necessario para sua a sobrevivéncia. O processo de hominizacao, segundo
Leontiev (2004) termina com o surgimento da histdria social da humanidade, o que ndo quer dizer que a
evolucdo bioldgica deixa de existir; pelo contrdrio, a evolugdao bioldgica, as transformacdes fisicas
continuam a existir e se fazer necessdrias ao desenvolvimento da espécie, porém sdo, a partir desse
momento, controladas pelas necessidades geradas por fatores sécio-histdricos.
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que transforma a natureza (objetivando satisfazer suas necessidades), se
transforma. (REGO, 1995, p.51).

Enquanto nos animais a maior parte de seus atos se baseia na satisfagdo de suas
necessidades biologicas; ou seja, enquanto nas demais espécies grande parte das agdes tem
como objetivo a adaptacdo dos individuos as condi¢des impostas pela natureza; o homem
busca atender suas necessidades de comunicagdo, de conhecimento, ou seja, agdes
voluntariamente controladas e que, muitas vezes, além de ndo atenderem as questdes
biologicas, podem até contrarid-las. Ou seja, para o homem ndo ¢ mais suficiente se
adaptar a natureza, ¢ preciso encontrar formas de adapta-la as suas novas necessidades.

Destarte, se afirmamos que € o surgimento do trabalho que faz com que o processo
de hominizacao (evolugdo biologica da espécie) adquira nova forma de existéncia e seja,
entdo, conduzido pelo processo de humanizacao (evolugdo historica das caracteristicas do
género humano), podemos afirmar também, que o trabalho ¢ o primeiro ato historico do ser
humano. E através do trabalho que o homem produz seus meios de sobrevivéncia e, mesmo
em sua forma mais primitiva, o trabalho do homem ndo se restringe a consumir os objetos
que lhe satisfacam, mas ¢ também a producdo de meios que tornem possivel essa

satisfacdo.

O que é proprio do ser humano é a maneira como ele reproduz a vida. [...] Ou
seja, o ser humano para satisfazer suas necessidades, cria uma realidade humana,
o que significa a transformag@o tanto da natureza quanto do proprio ser humano.
Somos seres naturais, fazemos parte da natureza pelo simples ¢ incontornavel
fato de que somos seres vivos. Mas a natureza humana ndo ¢ fruto pura ¢
simplesmente da natureza, ¢ fruto também da sociedade, da cultura, da
experiéncia historicamente acumulada. [...] O ser humano [...] ao produzir uma
realidade humanizada pela sua atividade, humaniza a si proprio [...]. (DUARTE,
2013, p. 25-26).

Ao transformar os objetos naturais em instrumentos’ que satisfacam suas
necessidades, dando a eles uma fun¢do na pratica social; além de se apropriar do que foi
naturalmente criado, o homem cria novas fungdes para esses objetos, fungdes que se

inserem na pratica social de determinado grupo, que objetivam suas ag¢des € que sdo

’ Instrumentos s3o objetos que, na acdo mediada que o homem estabelece com o mundo, adquirem
fungdes diferentes daquelas naturalmente dadas. Tém como fungdo, nas palavras de Vigotski (2007) “servir
como um condutor da influéncia humana sobre o objeto da atividade”. O instrumento, diferentemente do
signo, ndo age no plano psicoldgico, mas sim no plano da realidade, é utilizado pelo homem para incidir nos
objetos, no mundo externo.
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transmitidas as novas geracdes, para que estas se apropriem do que foi historicamente
construido e, a partir dessas apropriagdes, criem novas objetivagoes. E € nesse processo, na
relacdo dialética entre apropriagdo e objetivacdo que os homens se humanizam. Para
tornar-se humano ¢€ preciso apropriar-se do que o humano criou.

De tal sorte, podemos entdo dizer que para se tornar humano, o homem precisa se
apropriar do que foi histérica e socialmente produzido pelo grupo de homens que o
precedeu; ou seja, cada nova geracdo para garantir o seu processo de humanizagao, precisa
de mais do que aquilo que a heranga genética lhe proporcionou. As caracteristicas
hereditariamente transmitidas ndo lhe possibilitam pertencer integralmente ao grupo social.
“Cada geracdo comeca, portanto, a sua vida num mundo de objetos e fendmenos criado
pelas geragdes precedentes” (LEONTIEV, 2004, p.12), € preciso apropriar-se dessas
construgdes e isso ndo € um processo natural, € um processo historico, social.

Na sua incessante tentativa de caracterizar os aspectos tipicamente humanos do
comportamento e descrever como o processo de formacdo desses aspectos se da ao longo
do desenvolvimento da filogénese (historia da espécie humana) e da ontogénese (histéria
do individuo), Vigotski concentrou muitos de seus esforcos em comprovar a natureza
social das funcdes psicoldgicas superiores (FPS); ou seja, aquelas funcdes psiquicas
tipicamente humanas e cuja emergéncia diferencia o funcionamento do psiquismo do
homem dos animais.

Assim como os individuos das diferentes espécies precisam se apropriar das
maneiras de producdo da existéncia material da vida, através da apropriagdo dos usos de
objetos e instrumentos, aos individuos da espécie humana ¢ necessario, também, que se
apropriem das diferentes formas de comportamento tipicamente humanas, desenvolvidas
histérica e culturalmente por cada grupo social. Segundo Vigotski (2007, p.58) ¢ “a
internalizacdo® das atividades socialmente enraizadas e historicamente desenvolvidas que
constitui o aspecto caracteristico da psicologia humana; ¢ a base do salto qualitativo da

psicologia animal para a psicologia humana”.

® para Vigotski (2007), internalizagdo é o processo pelo qual uma atividade externa se reconstréi tomando o
lugar de operacdo interna. O gesto de apontar é tomado como exemplo. Este seria, em seu estagio inicial, a
tentativa frustrada da crianca de pegar um objeto. A mae ao observar o movimento da criancga, entende-o
enquanto sendo a tentativa de apontar algo que essa deseja e é a partir do significado atribuido pelo outro
(a m3de) que o gesto da crianga assume um novo significado para ela mesma. Mais tarde, quando a crianga
for capaz de associar o gesto a situagdo objetiva na qual ele ocorre, esse entdo assume um novo significado
para ela.
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Antes, porém, de pensar como se da o processo pelo qual o homem se humaniza, é
preciso entender a relagdo entre a histéria e o desenvolvimento humano; entre o social € o
cultural. Para Vigotski, compreender a histéria ¢ a chave para compreender o social e o
cultural. Historia, para ele, pode ser entendida em dois significados distintos, mas que se
complementam ¢ se interagem. A histdria ¢, segundo as palavras do proprio autor, uma
“abordagem dialética geral das coisas — neste sentido qualquer coisa tem historia”
(VIGOTSKI, 2000, p.23), além de ser também a “historia em sentido proprio, isto ¢ a
historia do homem” (idem). E € justamente a sintese das duas histdrias (geral e restrita) que
configura toda peculiaridade do psiquismo humano.

E apoiando-se na afirmacdo de Marx, que considera ser a historia a Uinica ciéncia,
que Vigotski concebe o significado geral da historia. Pino (2000), ao analisar os escritos do
autor no Manuscrito de 1929, encontra indicios de que essa afirmagdo de que a historia é a
unica ciéncia, se baseia no entendimento de que a ciéncia nada mais é do que uma
produ¢do humana e, assim sendo, concebida em determinado momento historico,

expressando assim o contexto no qual foi produzida. O autor assim afirma,

Quando Vigotski fala do sentido geral da histdria, apoia-se na célebre afirmagao
de Marx — “a unica ciéncia é a historia” — para esclarecer aquilo que estd
afirmando. Esta referéncia nos autoriza a pensar que, se a historia € a unica
ciéncia, deve ser porque toda ciéncia é necessariamente historica. Mas dizer que
a ciéncia ¢ historica, no contexto do materialismo historico, equivale a dizer que
ela é produto da atividade humana, ndo um dado puro da razdo nem simples
expressdo da realidade natural das coisas. [...] Em termos gerais, pode-se dizer
que a ciéncia ¢ a natureza pensada pelo homem que, dessa maneira, passa a
integrar a historia humana na forma de ciéncia da natureza. (PINO, 2000, p.49,
grifos do autor).

Sendo entdo a histéria uma produg¢do humana, podemos afirmar que, também ela, ¢
fruto das relagdes sociais; das relacdes que o homem mantém com o outro e, da mesma
forma, as relagdes com o meio, ao qual transforma através do trabalho. E a partir do
surgimento do trabalho que o desenvolvimento dos individuos da espécie humana modifica
sua relacdo com a evolucdo biologica. Esta ndo desaparece, pelo contrério, ela continua
garantindo que a espécie evolua em suas caracteristicas fisicas, porém as diversas
transformagdes que sofrem os individuos ao transformarem o meio dao origem a historia
do homem, fazendo com que o processo de evolugdo faga a “passagem da ordem da

natureza a ordem da cultura” (PINO, 2000, p.51, grifos do autor).
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Assim, retomar a afirmacdo de que a emergéncia das fungdes psicologicas
superiores ¢ social, ¢ admitir que o processo de desenvolvimento dessas fungdes € externo.
Nao é um conjunto de procedimentos e fendmenos naturais a espécie humana, mas sim
algo que acontece ao longo da historia, que também ¢ social, e ao passo que o individuo
internaliza aquilo que antes experimentava enquanto relagdes pessoais. Segundo palavras
do proprio Vigotski, [...] “falar sobre processo externo significa falar social. Qualquer
funcdo psicologica superior foi externa — significa que ela foi social; antes de se tornar
funcdo, ela foi uma relagdo social entre duas pessoas”. (VIGOTSKI, 2000, p.24).

As fungdes psicologicas superiores sdo, para a teoria historico-cultural, os
processos psiquicos especificamente humanos. Processos que, diferente das funcdes
elementares, sdo controlados voluntariamente pelos individuos (memoria voluntaria,
linguagem, a fala, pensamento, entre outros) e que nao sdo frutos da evolugdo biologica e,
desta maneira, ndo sdo processos inatos, mas sim produtos da historia humana, das relagdes

interpessoais.

Portanto, O que ndo ¢ garantido pela natureza tem que ser produzido
historicamente pelos homens, ai se incluem os proprios homens. Podemos, pois,
dizer que a natureza humana nio ¢ dada ao homem, mas é produzida por ele a
base de sua natureza biofisica. (SAVIANI, 2012c, p.13).

Essas funcdes que, em outro momento, foram relagdes entre pessoas, originam-se
no contexto social, sdo coletivas e, antes de se tornarem fungdes internas, surgem nas
relagdes que o individuo trava com outros membros do seu grupo. E o desenvolvimento
cultural que impulsiona o desenvolvimento humano, assim também, ¢ apropriando-se do
que foi produzido pela cultura humana, que as FPS se internalizam nos individuos e estes
podem dar seguimento ao seu processo de humanizagao.

O surgimento das func¢des superiores € sempre um processo que comega externo,
surge na relagdo com o outro, de maneira interpsiquica, para sd depois se tornar uma

fung¢do, se tornar um processo intrapsiquico.

Todas as fungdes no desenvolvimento da crianga aparecem duas vezes: primeiro
no nivel social, e, depois, no nivel individual; primeiro entre pessoas
(interpsicologica) e, depois, no interior da crianga (intrapsicologica). [...] Todas
as fungdes superiores originam-se das relagdes reais entre individuos humanos.
(VIGOTSKI, 2007, p.57-58, grifos do autor).
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E na emergéncia das fungdes superiores que podemos notar a estreita relagdo entre
o social e o cultural. Tudo que € cultural é social, porém nem todo social esta apto a
produzir cultura.

Entre as diferentes espécies € possivel observar relagdes, organizagdes sociais com
maior ou menor grau de complexidade, porém apenas o homem se apropria da natureza ¢
se objetiva nela, criando necessidades, dando novas utilizagdes aquilo que a natureza
oferece, fazendo com que os objetos se tornem instrumentos, a medida que adquirem, na
pratica social, uma funcao diferente daquela em que foi oferecido pelo meio natural. Além
disso, é apenas o homem que transmite as geragdes posteriores as diferentes apropriagdes e
objetivacdes das geragdes precedentes. A cultura € entdo, ao mesmo tempo, um produto da
vida social e também da atividade humana.

Se acreditamos e defendemos aqui, assim como Vigotski, que sdo as fungdes
psicologicas superiores que diferenciam o funcionamento do psiquismo humano do
psiquismo animal e, ainda concordando com o mesmo autor, admitimos que essas fungdes
sd0 sociais, ou seja, se constituem a partir da internalizacdo de processos que antes eram
externos, ou melhor, que eram relacdes reais entre pessoas, ¢ inegdvel, para nods, a
afirmac¢do de que o homem ¢ um ser social.

E inserindo-se no movimento da histéria humana, internalizando aquilo que foi
produzido pela cultura humana, que o individuo constitui sua propria histéria. Para se
constituir enquanto sujeito, enquanto um ser individual, o homem precisa se apropriar
daquilo que ¢ social, internalizando as diferentes significagdes de mundo, num processo de
constitui¢do individual, mas que se d4 através do outro, tornando-se assim, em esséncia,
um ser socialmente individual. O que ¢ o homem entdo? “Para nds”, assim como diz
Vigotski, “¢ a personalidade social = o conjunto de relagoes sociais, encarnados no
individuo”. (2000, p.32, grifos do autor).

Considerando o grande destaque que Vigotski d4, em sua teoria, para o papel do
outro e para as a¢des medidas, no préximo item abordaremos, de maneira mais direta, o

conceito de mediacao e mediagdo pedagogica.
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2.2 — Mediacdo: o papel do outro na humanizacio dos sujeitos.

Dito de outra forma, é pelo outro que o eu se constitui em um ser social
com sua subjetividade. [...] Se o que internalizamos das relagdes sociais
¢é a significag¢do que o outro da relagdo tem para o eu, esta significacdo
vem através desse mesmo outro. O outro passa a ser assim, ao mesmo
tempo, objeto e agente do processo de internalizagdo, ou seja, o que é
internalizado e o mediador que possibilita a internalizagdo.

Angel Sigardo Pino.

As funcdes psicologicas superiores, aquelas essencialmente humanas, t€ém um
desenvolvimento diferente das fungdes elementares. Elas ndo se ddo de dentro para fora,
nao acontecem do individuo para o meio. Pelo contrario, tudo que se observa enquanto
fungdo, enquanto atividade intrapsicolégica ¢é, na verdade, a internalizacdo do que,

primeiramente, aconteceu enquanto relagdo pessoal, como um processo interpsicologico.

Isso porque o processo de desenvolvimento humano ndo se reduz a maturagao do
aparato natural e a adaptagdo do organismo ao meio externo. O desenvolvimento
natural é a maturagdo do aparato orgdnico que se inter-relaciona com o
desenvolvimento de carater evolutivo e cultural, garantindo a segunda natureza
humana, a natureza social da consciéncia e conduta do homem. (LIMA, 2001,

p-25).

As relagdes do homem com o meio social, desde 0 momento do seu nascimento,
sao relagdes mediadas, seja pelos instrumentos, que carregam em si informagdes sobre a
pratica social e sobre a cultura de determinado grupo, ou por outros homens. A crianga
para se inserir no mundo das produgdes humanas, conta com a participacdo do adulto nesse
processo, pois estes sdo mediadores e criadores de mediacdo na relagdo da criangca com o

mundo das produgdes humanas.

A constante presenga e mediacdo da geracdo adulta possibilita que os processos
psicologicos desenvolvam-se: nos primeiros dias de vida, as criangas ddo ao
mundo respostas instintivas; com os adultos e parceiros mais experientes
criando mediagoes entre o mundo objetivo e a crianga pequena, inicia-se o
processo de constru¢do dos processos psicologicos mais complexos, 0s
processos interpsiquicos; posteriormente, estes sdo internalizados, sendo
realizados no nivel psiquico interno da crianga. Nesse processo de internalizagdo,
a crianga apropria-se dos significados sociais, re-significando-os, ou seja, dando-
lhes sentido. (LIMA, 2001, p.15, grifo nosso).
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Dentre os postulados defendidos pela Teoria Historico-Cultural, o conceito de
mediagao se faz presente de maneira central em toda atividade humana. Quando se defende
a constituicdo social das individualidades dos sujeitos, aponta-se, inevitavelmente, para a
importancia das acdes mediadas. Ao relacionar-se com o mundo, o homem faz uso dos
diferentes instrumentos ¢ signos, que mediatizam essas relagdes e, mais, modificam a
forma do homem de se relacionar com o meio onde vive. Mediagcdo ¢ entdo entendida
como a relagdo que o homem estabelece com o mundo, com os objetos € com os outros
homens, relacdo esta da qual sempre participa um agente externo, que funciona como elo
entre o homem e a realidade concreta.

No momento em que o homem passa a modificar a natureza através do seu
trabalho, criando com isso as condi¢des necessarias para garantir a sua sobrevivéncia fisica
e a continuidade da espécie; a relagdo que o mesmo passa a ter com essa natureza também
se modifica. Deste modo, as habilidades e fung¢des especificamente humanas e a origem da
sociedade sdo fruto do surgimento do trabalho, que passa a ser coletivo ¢ ter sua
importancia para garantir ndo s6 a sobrevivéncia da espécie humana, mas também para
imprimir especificidades ao género humano. O homem passa entdo a se relacionar com a
natureza de maneira mediada, ou seja, valendo-nos das ideias de Rego (1995), os homens
passam a se relacionar entre si, € com a natureza, através da mediagdo do trabalho.

A evolucdo humana, contudo, ndo acontece apenas enquanto espécie. O homem
através das relagdes sociais estabelecidas, evolui enquanto pertencente a um género,
apropria-se de praticas culturais, objetiva-se nos objetos oferecidos a ele pela natureza,
dando lhes uma fungdo especifica nas praticas sociais, ampliando a gama dos produtos

fruto da atividade humana e transmitindo as geragdes posteriores suas apropriagdes.

A atividade do homem possui uma estrutura completamente distinta. O trabalho,
como atividade especificamente humana, caracteriza-se ndo sé pela utilizacdo
dos instrumentos, mas também por seu carater coletivo. A Atividade do homem
no mundo esta mediatizada (mediada) ndo s6 pelo instrumento, mas igualmente
pela atividade de outras pessoas com as que este entra em relagdes de produgio.
(TALIZINA, 1988, p. 23-6, apud LIMA, 2001, p.18).

A mediagdo entdo, ndo acontece apenas pela utilizacdo dos instrumentos, ou pelas
relacdes estabelecidas pelo homem com o meio através do trabalho. A mediagdo se da

também — ¢ com uma contribuicdo significativa para o desenvolvimento das fungdes
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psicologicas superiores — na relagdo com o outro. O outro exerce um papel de extrema
importancia, enquanto que nos transmite o que foi historicamente produzido pela sociedade
e, assim, nos possibilita a apropriagdo do patriménio cultural. Patrimdnio este que, ao ser
internalizado pelos individuos, constitui a base da humanizag@o dos sujeitos.

A mediacdo do outro representa um salto qualitativo na evolugdo. Essa ¢ uma
caracteristica especificamente humana e que contribui para a formagao da personalidade do
homem, ao passo que por meio da atividade pratica o psiquismo humano ¢ transformado.

A inserc¢do da crianga no mundo e o processo pelo qual ela se apropria da cultura
humana ¢ sempre um processo mediado pelos bens culturais objetivos e, especialmente,
pela sua relacdo com o outro.

Assim como ja afirmamos em outro momento, o processo de humanizacdo do
homem ¢ a sintese da relagdo dialética entre os processos de apropriagdo e objetivacao e,
esses dois processos, sempre ocorrem em condigdes que sao determinadas pela atividade
do outro. De tal sorte, o homem, para objetivar-se, precisa, antes de qualquer coisa,
apropriar-se das objetivagdes dos outros seres humanos, ou seja, “a apropriacdo das
objetivacdes do género humano ¢ uma necessidade do proprio processo de formacdo da
individualidade” (DUARTE, 2011, p.145). Leontiev, um dos continuadores de Vigotski,
aponta para o fato de que os processos de apropriagcdo cultural e a mediacdo estabelecida
nas relagdes interpessoais estdo profundamente ligados.

Leontiev (2004) destaca trés caracteristicas do processo de apropriacdo: seu carater
sempre ativo, do ponto de vista do homem; a reprodu¢do pelo individuo das aptiddes e
fungdes humanas historicamente formadas e, também, que esse € sempre um processo
mediatizado pelas relagdes entre os seres humanos.

Podemos afirmar, assim, de acordo com as caracteristicas destacadas pelo autor,
que para apropriar-se das objetivagdes do género humano, o homem precisa ser ativo nesse
processo, precisa reproduzir em atos individuais, os tragos que essencialmente
caracterizam determinada a¢do humana e, para isso, ¢ preciso que ele consiga reproduzir
caracteristicas humanas formadas ao longo da historia, o que s6 se d4 a partir da mediagao
do outro, que possibilita o contato com a heranga cultural que, diferente da heranca

bioldgica, nao é naturalmente transmitida ao homem.

As aquisi¢des do desenvolvimento histérico das aptiddes humanas ndo sdo
simplesmente dadas ao homem nos fendmenos objetivos da cultura material e
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espiritual que os encarnam, mas sdo ai apenas postas. Para se apropriar desses
resultados, para fazer deles as suas aptidoes, “os o6rgios da sua individualidade”,
a crianga, o ser humano, deve estar em relagdo com os fendmenos do mundo
circundante através doutros homens [...] Assim a crianca aprende a atividade
adequada. Pela sua fungdo, este processo ¢, portanto, um processo de educagdo.
(LEONTIEV, 2004, p.290, grifos do autor).

Dada a afirmacao de Leontiev, de que o processo de apropriagdo da cultura humana
¢ sempre um processo educativo e que esse processo estd intimamente ligado as relagdes
mediatizadas que o homem estabelece com o meio, com os instrumentos, mas
especialmente com os outros homens; podemos também dizer que o processo educativo ¢,
igualmente, um processo mediado.

Prestes, Tunes e Nascimento (2015) afirmam que o entendimento do conceito de
mediagdo € a chave para entender a relagao dialética que se estabelece entre a atividade
psiquica e o meio social cultural, pois a compreensdo desse, que € um conceito
fundamental para a Teoria Historico-Cultural, estd relacionado ao entendimento da
importancia, ¢ do salto qualitativo pelo qual passa o processo de desenvolvimento do
homem, com a criagdo dos signos’.

Ao criar e desenvolver um complexo sistema simbolico ao longo da historia, o
homem produziu uma nova maneira de se relacionar com o meio e, da mesma forma, os
signos influenciam, grandemente a acdo do homem e as relagdes humanas. As operagdes
simbolicas sdo importantes para as apropriagdes das formas culturais humanas, uma vez

que incidem sobre as fungdes psicologicas superiores.

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 fungdes psicologicas podem operar. Nesse contexto, podemos usar o
termo fungdo psicoldgica superior, ou comportamento superior como referéncia
4 combinagdo entre o instrumento e o signo na atividade psicoldgica.
(VIGOTSKI, 2007, p.56).

Com base nessa afirmacdo de Vigotski, de que as fung¢des psicologicas superiores
sdo, de fato, a combinacdo entre o uso do instrumento — cujo uso permite ao homem

transformar a natureza, os objetos — e do signo — que age possibilitando ao homem o

° Segundo PRESTES, TUNES e NASCIMENTO (2015), Vigotski denomina signos os instrumentos psicolégicos
que regulam, desde fora, o pensamento e a conduta, influenciando as relages humanas e as a¢des do
homem num contexto sociocultural.
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dominio de sua préopria conduta — a classificacdo dos processos de apropriacdo como
processos educativos, nos parecem ainda mais pertinentes, tendo em vista que, tanto o uso
de instrumentos, quanto dos signos, sdo produtos da atividade humana e transmitidos de
uma geracao a outra.

Aceitar a proposi¢do de Leontiev de que a apropriagdo da heranga cultural por parte
dos individuos do género humano é um processo educativo, implica estabelecer uma
relacdo entre esse processo, essencial ao desenvolvimento humano, e os processos de
aprendizagem.

Desde seus primeiros contatos com o mundo concreto, ainda muito pequena, a
crianga ja se relaciona com a realidade na qual ¢ inserida, pela acdo dos adultos que a
circundam. Estes possibilitam meios para que a crianca aprenda diferentes agdes e praticas
desenvolvidas culturalmente, iniciando pelas mais simples, como o uso dos instrumentos
no dia-a-dia (colheres, copos), até outras com grande importincia para o seu
desenvolvimento psiquico, como as relagdes de comunicagao.

Entretanto, admitir que o processo educativo pelo qual a crianga se apropria das
producdes culturais, reproduzindo os tragos essenciais de determinada atividade humana,
comega antes mesmo de seu contato com a escola; ¢ reconhecer apenas que as relacdes
humanas sdo mediadoras nos processos de apropriagdo e objetivacdo, mesmo quando o que
estamos chamando aqui de educacdo (ou seja, apropriagdo dos resultados da histéria
social), se da de maneira espontanea, nas agdes cotidianas na qual a crianga se insere. Isso
ndo implica, de tal sorte, desconsiderar a importancia da educag¢do escolar para o
desenvolvimento humano.

O desenvolvimento psicoldégico humano, dado o seu carater de processo mediado, é
fortemente influenciado pela operagdo com os signos, bem como pelas relagdes entre os
homens. Assim, a imersdo cultural a que a crianca ¢ submetida quando inserida em
processos formais de educagdo, isto €, quando entra em contato com a educagdo escolar,
proporciona saltos qualitativos para o seu desenvolvimento.

Enquanto as teorias a respeito das relagdes entre aprendizagem e desenvolvimento
postulavam ideias que caminhavam da completa independéncia dos processos e sua
completa identificacdo, as pesquisas de Vigotski caminhavam no sentido de, respeitando as
especificidades de cada processo, compreender como estes se relacionam e como se

impactam.
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Aprendizado e desenvolvimento, para a Teoria Historico-Cultural, sdo processos
intimamente ligados, sendo o primeiro fundamental para o desenvolvimento das fungdes
psicoldgicas superiores. De tal sorte, o desenvolvimento do ser humano, em sua plenitude,
depende do aprendizado. Tomando como ponto de partida a premissa de que o aprendizado
se inicia muito antes da aprendizagem escolar, afirma que esta nunca parte do zero, mas ¢
sempre precedida por experiéncias prévias.

Considerando que o aprendizado se inicia muito antes de a crianca frequentar a

escola, € que a educagdo escolar introduz elementos novos ao desenvolvimento.

[...] a escola, por oferecer conteudos e desenvolver modalidades de pensamento
bastante especificos, tem um papel diferente e insubstituivel , na apropriacdo
pelo sujeito da experiéncia culturalmente acumulada. Justamente por isso, cla
representa o elemento imprescindivel para a realizag@o plena dos individuos (que
vivem em sociedades escolarizadas), j4 que promove um modo mais sofisticado
de analisar ¢ generalizar os clementos da realidade: o pensamento conceitual.
(REGO, 1995, p.103-104).

As atividades desenvolvidas na escola sdo sistematicas, explicitamente voltadas a
tornar acessivel o conhecimento formalmente organizado, aquilo que ao longo da historia
foi constituindo o patrimonio cultural da humanidade, sejam suas representacdes artisticas,
cientificas ou filosoéficas. Os conceitos desenvolvidos pela educagdo escolar (conceitos
cientificos) produzem na crianga novos modos de operacdo intelectual (generalizagdo e
abstra¢do), que transformam os modos de uso da linguagem. Consequentemente, 8 medida
que expande seus conhecimentos, a crian¢a modifica sua relacdo cognitiva com o mundo.

Todavia, pensar o desenvolvimento humano enquanto resultado do processo de
apropriacdo e entender a este como um processo educativo em esséncia, ndo ¢ 0 mesmo
que dizer que todo processo educativo ¢ sempre humanizador; afinal, esses processos se
baseiam nas condi¢des concretas de existéncia e, numa sociedade estruturada sobre as leis
capitalistas, que alienam as relagdes sociais, os processos educativos, em especial a
educacdo escolar, podem de fato adquirir um carater negativo.

As muitas desigualdades observadas entre os homens, que sdo muito mais fruto das
desigualdades econdmicas, acentuadas pela divisdo social do trabalho, do que fruto das
diferengas bioldgicas naturais da espécie humana (Leontiev, 2004); refletem-se também
em como a riqueza ndo s6 econdmica, mas cultural, vem sendo acumulada e revertida em

fungdo dos interesses das classes dominantes. De tal sorte, sendo estes individuos
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detentores dos meios de producdo e de difusdo dos bens culturais, colocam-nos com o
objetivo de perpetuar as relagdes de dominagdo. Ainda assim, mesmo que consideremos o
grande potencial desumanizador que a educagdo pode assumir em condi¢des alienantes,
secundarizar sua importancia para a formacao e o desenvolvimento dos individuos s6 pode
fazer aumentar as desigualdades j& existentes em nossa sociedade.

Isto posto, voltemos ao pensamento iniciado anteriormente, € retomemos as
reflexdes a cerca da importancia dos processos de aprendizagem para o desenvolvimento
dos individuos e, em especial, vamos retomar nossas reflexdes sobre o papel da
aprendizagem escolar nesse processo.

Como ja citado, para a Teoria Histérico-Cultural a aprendizagem desperta o
desenvolvimento e a aprendizagem que se da na escola, por sua caracteristica sistematizada
e intencional, introduz a crianga no mundo dos conhecimentos formalmente organizados,
ou seja, possibilita a crianga se apropriar dos conhecimentos sistematizados, aqueles que ao
longo da historia foram sendo produzidos pelo conjunto dos homens.

Segundo Prestes, Tunes e Nascimento (2015), na escola, além de fazer o que ja
sabe, de colocar em pratica aquilo que ja assimilou nas tantas experiéncias anteriores,
vivenciadas em outros contextos de aprendizagem; a crianca realiza em colaboragdo e
orientada pelo professor, aquilo que ndo conseguiria realizar sozinha. ‘“Atividades
simbolicas compartilhadas tém forte impacto no desenvolvimento psicoldgico, na
elaboracdo de conhecimentos e na formacao social da personalidade.” (p.72).

O aprendizado escolar introduz novos elementos ao desenvolvimento da crianga.
Diferente do aprendizado pré-escolar, na escola este se volta para a assimilagdo de
fundamentos do conhecimento cientifico € se da de maneira intencional, sistematizada.
Porém, para Vigotski, a sistematizacdo ndo ¢ a Unica diferenga, ndo ¢ o tnico fator novo
que podemos relacionar ao aprendizado escolar. Esse aprendizado, nas concepc¢des do
autor, ¢ essencial, pois incide diretamente sobre as possibilidades de desenvolvimento
futuro da crianga. O aprendizado escolar incide sobre a zona de desenvolvimento proximal

(ZDP).

Kofka e outros admitem que a diferenca entre o aprendizado pré-escolar ¢ o
escolar esta no fato de o primeiro ser um aprendizado ndo sistematizado, ¢ o
ultimo, um aprendizado sistematizado. Porém, a sistematizagdo ndo ¢ o Unico
fator; hd também o fato de que o aprendizado escolar produz algo
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fundamentalmente novo no desenvolvimento da crianga[...] a zona de
desenvolvimento proximal. (VIGOTSKI, 2007, p.95).

A teoria Histérico-Cultural considera dois niveis de desenvolvimento: o nivel de
desenvolvimento real e o desenvolvimento potencial. O primeiro estd relacionado as
fungdes mentais ja internalizadas pela crianca, ciclos do desenvolvimento que ja se
completaram. A andlise desse nivel do desenvolvimento nos permite um prospecto, ou
seja, nos permite saber aquilo que a crianca ja é capaz de fazer por si sO, até onde ja
conseguiu chegar.

J4 o desenvolvimento potencial estd relacionado ao que a crianga pode fazer com a
ajuda do outro, com a media¢cdo de um parceiro mais experiente ou de um adulto; no caso
do aprendizado escolar, pode-se relacionar aquelas agdes que a crianca consegue realizar
com ajuda do professor. A andlise das potencialidades da crianga nesse nivel do
desenvolvimento, para a Teoria Histérico-Cultural, ¢ muito mais indicativa do
desenvolvimento mental do que o que ela ja faz por si s6. Como defini¢do, a zona de

desenvolvimento proximal

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

Dessa forma, a lei geral do desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores,
para a Teoria Histérico-Cultural, se assenta na afirma¢ao de que o aprendizado cria zonas
de desenvolvimento proximal, despertando processos internos de desenvolvimento que sé
se efetivam frente a interacdo da crianga com outras pessoas € com a cooperacdo destas.
Aprendizado ndo ¢ desenvolvimento, mas se organizado de maneira adequada, impulsiona
e possibilita processos que ndo aconteceriam de outra forma. “Assim, o aprendizado ¢ um
aspecto necessario e universal do processo de desenvolvimento das fungdes psicologicas
culturalmente organizadas e especificamente humanas.” (idem, p.103).

Entendendo entdo os processos de apropriagdo da cultura humana como sendo
sempre processos de educacdo; observando a importancia do aprendizado para o

desenvolvimento e, especialmente, destacando as novas potencialidades atribuidas ao
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processo de desenvolvimento através do aprendizado escolar, podemos destacar a fungao
da escola e, também, da acao do professor para o desenvolvimento infantil.

Neste sentido, Prestes, Tunes e Nascimento (2015, p. 72), afirmam que “a
colaboragdo ou cooperagdo sistematica do professor com o aluno é fundamental para a
promogao dos conceitos cientificos” e, dessa forma, a mediagdo pedagdgica assume papel
de destaque para o aprendizado escolar.

No préximo item, serd focalizado o conceito de mediacdo pedagodgica e quais as

implicagdes das intervengdes sistematicas e intencionais do professor para aprendizagem e

o desenvolvimento do sujeito no processo de ensino.

2.3 — Mediacio Pedagogica e Conceitos Cientificos: potencializadores na

aprendizagem e no desenvolvimento dos sujeitos.

Para a teoria historico-cultural, toda aprendizagem escolar tem uma pré-historia, ou
seja, toda aprendizagem que acontece formalmente, no ambiente escolar, tem raizes em
aprendizagens anteriores, fruto das experiéncias da crianga em outros contextos. A esses
conhecimentos prévios, transmitidos espontaneamente e que tém seus significados muito
arraigados as impressdes sensoriais, as experiéncias empiricas, Vigotski chama conceitos
espontaneos.

Os conceitos espontaneos sdo apropriados pela crianga desde a mais tenra idade,
desde o0 momento em que essa se apropria das formas humanas de se relacionar com os
objetos do seu dia-a-dia, através da observacao da a¢do dos adultos que a circundam. A
aprendizagem, ja nesse momento, se d4 de maneira mediada, com a participacdo do outro,
porém, esse processo ndo € um processo intencional; essas informag¢des e modos de agir
sdo transmitidos a crianga informalmente.

Considerando, dessa forma, o processo de aprendizagem enquanto apropriacdo e
transforma¢do do saber que foi socialmente produzido; podemos considerd-lo também
como um processo nao natural aos sujeitos. Aprendizagem ndo se efetiva, sendo, pela

participacdo do outro; ndo se da fora da relagdo mediada pelo outro e pela cultura.
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O que diferencia, contudo, a aprendizagem escolar da aprendizagem pré-escolar, €
que a segunda tem como foco aquilo que Vigotski convencionou chamar conceitos
cientificos, ou seja, aqueles conceitos que “se relacionam aqueles eventos ndo diretamente
acessiveis a observagdo ou ac¢do imediata da crianga: [...] conhecimentos sistematizados,
adquiridos nas interagdes escolarizadas”. (REGO, 1995, p.77).

Vigotski e seus continuadores ao atentarem para a importancia dos conceitos
especificos do trabalho escolar — por eles chamados de conceitos cientificos, ddo grande

importancia aos conteidos a serem trabalhado pela escola,

O que se percebe nos estudos realizados pelos continuadores de Vigotski ¢ uma
grande valoriza¢do dos contetidos, com investimento no pensamento abstrato,
teorico ¢ na defesa da escola como a instituicdo que tenha como fungdo
transmitir os conhecimentos cientificos. (FACCI, 2004, p.234).

E importante que, na escola, o aluno tenha a possibilidade de entrar em contato com
conhecimento em suas diversas formas, partindo daquilo que sua experiéncia anterior ja o
possibilitou internalizar e seguindo em busca de conceitos € conhecimentos cada vez mais
elaborados, possibilitando a passagem do pensamento do senso comum para o pensamento
cientifico, mais elaborado, afastando o conhecimento das impressdes imediatas, dadas
pelas relagdes empiricas com o objeto do conhecimento. O processo intencional de
elaboracdo de conhecimento, vivenciado nas relagdes escolares, faz com que as fungdes

cognitivas se complexifiquem e assim,

[...] o ensino escolar desempenha um papel importante na formagdo de conceitos
de um modo geral e dos cientificos em particular. A escola propicia as criancas
um conhecimento sistematico sobre aspectos que ndo estio associados ao seu
campo de visdo direta (como no caso dos conceitos espontidneos). Possibilita ao
individuo acesso ao conhecimento construido e acumulado pela humanidade.
(REGO, 1995, p.79).

Compreender a constituigdo do homem enquanto um ser histérico, € trazer para
esse debate, a todo o momento, a concep¢do de que ndo existe, de fato, uma esséncia
humana imutavel. Assim, também, ndo existe um conhecimento pronto, acabado, dado ser
o conhecimento um produto da histéria humana e, de tal sorte, assim como o proprio

homem, se encontra num continuo processo de construgdo e reconstrucao.
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Assim, cabe a escola oferecer a crianga mais do que impressdes imediatas, mais do
que aquilo que elas podem apreender do seu cotidiano. O bom ensino, numa perspectiva
vigotskiana, ndo € aquele que trabalha com aquilo que a crianga ja consegue fazer por si so,
ou seja, o bom ensino ndo se ampara no desenvolvimento real da crianga.

Para Vigotski, o ensino que se considera bom, efetivo, é aquele que se adianta e
empurra o desenvolvimento. Na escola, tendo em vista as especificidades de suas acdes, as
intencionalidades e a sistematizagdo nos processos de ensino, desenvolvem-se modalidades
bem especificas de pensamento, que introduzem novos modos de operacdo intelectual,
possibilitando abstragdes e generalizagdes mais amplas acerca da realidade.

O ensino escolar, além de se diferenciar do ensino pré-escolar pela sua
intencionalidade, cria zonas de desenvolvimento proximal, fazendo com que sejam
impulsionados “vdarios processos internos de desenvolvimento, que sdo capazes de operar
somente quando a crianga interage com pessoas em seu ambiente € quando em cooperacao
com seus companheiros”. (VIGOTSKI, 2007, p.103).

Nesses termos, considerando a estreita ligacdo entre aprendizagem e
desenvolvimento; compreendendo que o processo educativo e as condicoes reais de vida
determinam e motivam o desenvolvimento da inteligéncia, da personalidade e da
consciéncia e, principalmente, entendendo que “o desenvolvimento psiquico infantil
acontece através de um processo subjetivo (da atividade) de aprendizagem e de
apropriacao pela crianga dos conhecimentos socialmente construidos” (LIMA, 2001, p.32),
possibilitado em niveis mais avangado pela educagdo escolar, o professor assume um papel
essencial para a aprendizagem, o papel de mediador e guia da atividade infantil.

O educador, para a Teoria Histérico-Cultural ¢ elemento fundamental no processo
de educagdo. Sendo este um processo mediado, que se efetiva através das interagdes com o
outro; interagdes estas pelas quais os individuos internalizam as muitas significagdes
culturalmente desenvolvidas pela humanidade; € preciso reconhecer as possibilidades que
uma agdo docente bem organizada, intencional e sistematica pode trazer para o
aprendizado da crianga e, consequentemente, para o seu desenvolvimento.

A interven¢do pedagdgica provoca avangos que ndo ocorreriam

espontanecamente. A importancia da intervengdo deliberada de um individuo
sobre outros como forma de promover o desenvolvimento articula-se com um

postulado basico de Vygotsky: a aprendizagem ¢ fundamental para o
desenvolvimento desde o nascimento da crianga. [...] O processo de ensino-

aprendizagem que ocorre na escola propicia o acesso dos membros imaturos da
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cultura letrada ao conhecimento construido e acumulado pela ciéncia [...]
(OLIVEIRA, 1992, p.33).

Nesse sentido, para que o professor possa exercer com propriedade a sua funcdo
mediadora no processo de ensino-aprendizagem, ¢ preciso considerar-se a importancia de
sua formagdo, compreendendo-a enquanto um processo de aprendizagem e
desenvolvimento no qual, assim como para a aprendizagem infantil, o curso do
desenvolvimento faz o caminho do externo para o interno, do social para o pessoal,
acentuando, mais uma vez a importancia da mediacdo exercida pelo outro. Considerando
que tanto mais significativas sejam as mediagdes, mais relevantes serdo as aprendizagens
decorridas dessas relagdes (ARAUJO, 2009); mais possibilidades de exercer essa fung¢io —
de mediador — tera o professor que experienciar, em suas proprias aprendizagens, 0s
impactos da mediagdo.

Todavia, atualmente, o conceito de mediacdo tem sido presenca constante nos
discursos pedagogicos, porém, o mesmo tem perdido sua esséncia, sendo entendido de
maneira restrita, como sinénimo da relacdo de ajuda entre professor e aluno. Embora
resgate e valorize o papel do professor como mediador do processo ensino- aprendizagem,
deixando para tras concepg¢des espontaneistas sobre a constru¢do do conhecimento por
parte do aluno; nessa perspectiva, “a compreensdo da intera¢do entre pares ¢ mediagdo
docente assumem valor em si, distanciando-se do significado que esses conceitos t€ém na
abordagem Histdrico-Cultural.” (SFORNI, s/d, p.2).

Dessa forma, o ensino escolar, para ser efetivo e se constituir como potencializador
no processo de desenvolvimento, o ato da mediagdo docente, precisa estar voltado a tornar
proprio do aluno os conceitos cientificos, ou seja, os conhecimentos mais elaborados,
sistematicamente produzidos pelo conjunto dos homens.

Isto posto, s6 e possivel compreender a importancia do conceito de mediagdo, para
a teoria historico-cultural, quando o mesmo ultrapassa a relacdo mediata professor/aluno.
O professor, em sua relacdo com o aluno, € responsdvel por organizar atividades que
possibilitem aos diferentes individuos a internalizagdo do conhecimento social. Assim,
para as ideias defendidas por Vigotski, as interagdes sociais, em especial as ocorridas em
sala de aula, s6 podem influenciar os processos de aprendizagem e, consequentemente, o

desenvolvimento, quando
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[...] seu valor, no contexto escolar, ndo esta restrito a relagdo sujeito-sujeito, mas
no objeto que se presentifica nessa relagdio — o conhecimento. Em outras
palavras, ¢ somente na relagdo entre sujeito-conhecimento-sujeito que a
mediacdo se torna um conceito fundamental ao desenvolvimento humano.
(SFORNI, s/d, p.2).

Por conseguinte, falar sobre o conceito de mediagdo nas relagdes escolares, ou seja,
falar sobre o papel do professor, sobre mediacdo pedagdgica, ¢ trazer para essa discussao
algo que supera os aspectos afetivos das relagdes interpessoais; aspectos esses que sdo de
grande importancia para a relacdo pedagdgica, mas ndo suficientes para despertar os
processos de aprendizagem.

Falar sobre media¢do pedagogica é trazer para o foco dessa reflexdo as interagdes
entre esses dois agentes — professor/aluno — e o conhecimento. Possibilitar meios para
tornar proprio do aluno o conhecimento que a sociedade, historicamente, produziu é, na
verdade, o ponto central da mediagdo do professor quando a pensamos em relagdo aos
pressupostos da Teoria Historico-Cultural.

Tanto quanto o € para a aprendizagem e desenvolvimento dos alunos, a mediagao
também se caracteriza como uma ferramenta valiosissima para a aprendizagem e o
desenvolvimento docente. Além da necessaria fundamentagdo dessa formagao na reflexdo
filos6fica e no conhecimento cientifico (SAVIANI, 2012a.), a interagdo com outros
docentes e as trocas que se efetivam a partir dessa interacdo, podem se constituir enquanto
importantes vias para a (re)significagdo das praticas educativas, estabelecendo novos
contextos formativos e ampliando, no trabalho docente, as possibilidades de mediagdo, ao
passo que se constroi uma relagdo dialética entre teoria e pratica, que pode refletir-se nas
praticas adotadas por esse professor em sala de aula.

Embora aceitando a existéncia de aprendizagens anteriores, com relevante
importancia para o desenvolvimento infantil, & educacdo escolar, porém, ¢ dado um papel
de destaque nos postulados de Vigotski, compreendendo que as apropriagdes possibilitadas
pela escola a crianga, incidem diretamente sobre as funcdes psiquicas superiores,
despertando e complexificando sua capacidade de abstracdo, de generalizacdo, de
compreensdo da realidade na qual essa se insere.

A mediagdo pedagdgica tem, entdo, seu valor enquanto potencializadora nos
processos de aprendizagem e desenvolvimento, quando compreendida como a relagdo que

se estabelece entre professor-conhecimento-aluno; ou seja, entender o professor enquanto
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mediador nesses processos ¢ entendé-lo como aquele que tem como responsabilidade
dirigir, guiar, intencionalmente, a comunicacao e reproducao daquelas praticas que, por si

s0, 0 aluno nao conseguiria realizar.

E o que significa “guiar” o estudante, nesse caso especifico? Assim como na
aprendizagem de uma atividade fisica, guia-se a acdo motora, na aprendizagem
de uma atividade mental o foco da acdo do mediador sdo as fungdes mentais
envolvidas no processo de apropriacdo de determinado conhecimento. (SFORNI,
s/d).

Nesta perspectiva, o professor mediador para a teoria histérico-cultural precisa ser
alguém que conhece, de fato, os caminhos pelo qual se da o desenvolvimento do
pensamento infantil. Se o foco de sua mediagao reside em possibilitar 0 movimento das
funcdes mentais necessarias a aprendizagem dos diferentes conteudos escolares,
possibilitando a internalizagdo dos mesmos por parte do aluno; o professor precisa
compreender, verdadeiramente, como esses processos se efetivam.

E importante que todo o fazer docente seja revestido de intencionalidade e, para
isso, € essencial que o professor compreenda o desenvolvimento infantil e todas as suas
peculiaridades; capacidade essa que se potencializa quando se compreende o conhecimento
cientifico como indispensavel, também, para o desenvolvimento do trabalho educativo
(MAZZEU, 2008) e que deve ser a base, juntamente, com uma reflexao critica acerca
desse conhecimento, de uma “boa” formacao docente.

Dessa forma, ao compreender a func¢do essencial da mediacdo num fazer
pedagbgico intencional, organizado e sistematizado, o professor afasta de sua ac¢do praticas
espontaneistas que, ao desconsiderarem as especificidades do desenvolvimento infantil,
desconsideram, também, o papel mediador do professor no processo.

Para que a crianga possa se apropriar do patrimonio cultural do seu grupo ¢
fundamental que exista a mediacdo de outros individuos desse grupo, principalmente os
mais experientes. Apropriagdo supde internalizagdo, ou seja, para se apropriar de algo a
crianga precisa (re)significar, internamente, aquilo que experimentou na coletividade.
Compreender a constru¢do do conhecimento, numa visdo vigotskiana €, portanto, aceitar
que “construir conhecimento implica numa agao partilhada, ja que ¢é através dos outros que
as relagdes entre sujeito ¢ objeto de conhecimento sdo estabelecidas”. (REGO, 1995,

p.110).
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Espera-se, nessa perspectiva, que a escola se configure enquanto um local, por
exceléncia, de busca pelo saber. Que as aprendizagens ali possibilitadas, contribuam para o
desenvolvimento e que, nesse processo, o professor ndo sd permita que as interagdes
acontecam, mas que as possibilite, planeje-as e as organize, sempre na busca de tornar os
saberes escolares proprios de seus alunos.

A mediacdo que ocorre na escola, quando pensada sobre esses aspectos, se
configura como uma dupla mediacdo. (Sforni, s/d). Ela estd presente na relagdo professor-
aluno e na relagdo aluno-conteido. A media¢do do professor, em relacdo ao aluno, so se
efetiva quando este disponibiliza os conteidos como mediadores da ag¢do do aluno,
possibilitando que estes sejam capazes de realizar, de maneira consciente, agdes mentais
que se objetivem nos conhecimentos historicamente produzidos.

Ha de se pensar ainda que o homem, entendido enquanto produto e produtor da

o~

realidade, é um sujeito ativo no processo de apropriagdo do conhecimento; assim,

O~

também um sujeito ativo nos processos de aprendizagem. Apropriar-se de algo, ndo
apenas uma imitacdo mecanica, partindo do pressuposto defendido por Vigotski (2007) de
que uma pessoa so consegue imitar aquilo que estd no seu campo de desenvolvimento.

A acdo da crianca frente a uma nova aprendizagem ¢ sempre mediada pelos
conhecimentos ja internalizados ou por uma pessoa mais experiente, que a orienta nesse
processo. No caso das aprendizagens escolares, o professor, enquanto agente mais
experiente nessa relacdo, tem a tarefa de organizar e direcionar atividades que
movimentem as fungldes psiquicas que se encontram na zona de desenvolvimento

proximal, fazendo com que a crianga interprete a realidade e atribua a ele sentido proprio.

O conhecimento da crianca se constréi por meio da sua interpretacdo de
fendmenos da realidade, num processo em que ela atribui sentido proprio ao
objeto apropriado. Com o direcionamento, a intencionalidade e a colaboragdo do
educador, a crianga tem a possibilidade de realizar atividades que, num momento
posterior, fara independentemente. (LIMA, 2001, p.43).

Os conhecimentos trabalhados pela escola devem ter como ponto de partida e ponto
de chegada a pratica social dos alunos, mas isso nao significa dizer, que a escola deve
trabalhar apenas na tentativa de possibilitar ao aluno resolver problemas do seu cotidiano.
Pela mediacao do trabalho pedagégico, o aluno deve poder experimentar uma alteracao

qualitativa em sua maneira de se relacionar com sua pratica social, uma vez que se
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mantenha o cardter dialético do processo educativo. “Sendo mediagdo no interior da pratica
social, isso significa que a educagdo se pde objetivamente como uma modalidade da
propria pratica social”. (SAVIANI, 2015, p.38).

O papel do professor para a aprendizagem, no contexto escolar, é de extrema
relevancia. E ele o elemento mediador (possibilitador) das interagdes que acontecem entre
os alunos e entre os alunos e o conhecimento. Seu papel € intervir na zona de
desenvolvimento proximal, planejando interven¢des que movimentem nos alunos seus
processos mentais mais elaborados, tornando o patrimoénio cultural ja produzido pelos

homens acessivel aos diferentes alunos.

Nao compete ao professor apenas satisfazer as necessidades que o aluno traz de
casa; o conhecimento elaborado ndo se produz sendo sobre a base que ja foi
constituida, isto ¢, a partir da propria experiéncia, mas ele tem que gerar novas
necessidades e levar os alunos a uma concepgdo coerente, articulada, explicita e
critica da realidade social. (FACCI, 2004, p.245).

Ao agir possibilitando a interacdo entre o aluno ¢ o conhecimento, o professor
movimenta a “triade que caracteriza a relacdo do sujeito com a cultura” (LIMA, 2001,
p-58); ou seja, a relacdo sujeito-conhecimento-sujeito. O aluno, sob a orientacdo do
professor, em sua atividade de estudo, se relaciona com o conhecimento de maneira a
transformé-lo, tornando-o proprio de si. E, nessa transformacao, o objeto do conhecimento
adquire um objetivo pedagodgico, a medida que nesse momento, o professor tem como
objetivo do seu fazer ajudar o aluno a “percorrer de novo (reproduzir) os caminhos que
outrora levaram os individuos a descobrir e conceituar o conhecimento tedrico”. (Davydov,
1999, p.2 apud Libaneo ¢ Freitas, 2015, p.353).

Considerando, entdo, todo o exposto até aqui, voltamos nossa atengdo para um dos
primeiros pressupostos por nos defendidos: o de que a mediacdo pedagdgica estd muito
além das relacdes interpessoais e afetivas no interior dos processos educativos. A
mediacdo, para ser entendida enquanto pedagdgica, ou seja, enquanto potencializadora dos
processos de aprendizagem, precisa ter como foco o conhecimento, ou melhor, precisa ser
possibilitadora de relagdes entre o aluno e o conhecimento.

Assim, também, compreendendo a “pratica educativa como aquela que tem uma
fun¢do mediadora entre os alunos e os conhecimentos e instrumentos culturais” (FACCI,

2004, p.249); ¢ imprescindivel nos atentarmos para os conhecimentos a serem trabalhados
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na escola. Da mesma forma como afirmamos que ndo é qualquer interagdo que possibilita
aprendizagem; nao ¢ qualquer conhecimento que deve ser trabalhado pela escola.

O trabalho docente, bem como a escola, deve estar organizado para uma formagao
politica-social. A compreensdo de que a “escola estd para o campo pedagdgico, assim
como o capital esta para a economia” (SAVIANI, 2015, p.35), nos deve levar a ter clareza
sobre quais os objetivos motivam nossa a¢do pedagogica.

Preparar o aluno para a realidade nao deve ser entendido como prepara-lo para o
mercado de trabalho. Pensar na formacdo humanizadora de cada sujeito deve supor ir além
da formagdo de bons trabalhadores; deve ter como norte a formagdo de sujeitos que
compreendam que a contradi¢do € o principio da relacdo do homem com a sociedade e que,
compreender as contradi¢des e a relagdo dialética existente entre os homens, e dos homens
com a realidade objetiva, possibilita transformar a realidade e também transformar -se a si
mesmo.

Nessa perspectiva, sendo o trabalho educativo “uma atividade mediadora entre o
individuo e a cultura humana, [...] intencional e regido pela finalidade de garantir a
universalizacdo das maximas possibilidades geradas pelo processo historico de
desenvolvimento do género humano a todo individuo” (MAZZEU, 2008), a formacao do
professor, seja ela inicial ou continuada, deve possibilitar a este profissional compreender
sua pratica, refletir criticamente sobre ela e (re)significa-la, (trans)forma-la, sempre que
necessario, construindo novos sentidos para sua a¢do na relagdo constante entre teoria e
pratica.

Assim, também, o professor deve articular o ensino a realidade concreta de seus
alunos, de maneira que a partir da utilizagdo dos conceitos cientificos para a resolucio de
problemas mais simples; o aluno possa também fazer uso destes em situagdes mais
complexas; ou seja, o professor deve organizar sua pratica de modo a possibilitar que o
aluno seja capaz de reproduzir, em quaisquer situacdes, os conhecimentos aprendidos na
escola.

Quando se devolve a educagdo escolar sua funcdo de ensinar e, também, quando
valorizamos a fun¢do do professor nesse processo; devolvemos a educagdo seu carater
historico. Se aceitamos que o homem ¢ um ser social, que se constitui apropriando-se da
histéria e da cultura das geragdes anteriores a ele; admitimos — e acreditamos que isso seja

claro — que muito daquilo que ele conhece, muito daquilo que aprendeu, foi transmitido a
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ele por seus antecessores. Entdo, parafraseando Duarte (1998), por que ao falar da pratica
pedagbgica, deve-se entender a transmissao de conhecimentos como algo menor, ou ainda
prejudicial a formag@o humana?

A escola, ao possibilitar aos filhos da classe trabalhadora acesso ao que a
humanidade produziu e acumulou ao longo de sua histéria, seja cultural, artistica ou
cientificamente, instrumentaliza essa mesma classe na luta por seus direitos, pela
superacdo das desigualdades que estdo postas, das divisdes de classes que se perpetuam
como se fossem naturais e imutaveis. Situar o conhecimento como produ¢do humana, ¢
mostra-lo em movimento, passivel de contradigdes e transformagdes. Assim, também,
situa-se a sociedade, e sua organiza¢do, como historicamente concebidas e clarifica-se que
a dominagdo e a exclusdo ndo sdo aspectos naturais e, dessa maneira, houve e ainda ha
possibilidade de superacao, de transformacao.

Valorizar a mediagdo pedagdgica, entendendo-a em sua estreita relagdo com o
conhecimento sistematizado, traz implicita a “valoriza¢do do professor como aquele que
domina o saber ¢ os meios de torna-lo acessivel ao estudante”. (SFORNI, s/d). Assim, no
processo de ensino, ¢ essencial o papel do professor como aquele que detém esse
conhecimento e que sera o responsavel por guiar o aluno em suas descobertas, fazendo
intervengdes diretas e intencionais, sem colocar o aluno num papel passivo, de receptor,
mas proporcionando ao mesmo, a oportunidade de refletir sobre os saberes, construir
significados e se apropriar de determinado conhecimento.

E necessério que o trabalho do professor tenha como unidade bésica o sentido que o
mesmo da para as agdes que realiza em seu trabalho (FACCI, 2004, p. 247). O trabalho
docente precisa se afastar da concepgao alienante de trabalho para a sociedade capitalista.
Esse trabalho que tem como fim Unico a subsisténcia, que se torna um fardo a ser
carregado e ndo ¢ mais o trabalho humanizador, aquele que o homem realiza como sua
esséncia, suas acdes para transformar a natureza e, assim, fazé-la mais agradavel a sua
vivéncia. Quando o trabalhador se separa de seu proprio trabalho, quando o que se faz é
puramente vender sua forca de trabalho, sem que esse tenha valor em si para o trabalhador,
a alienac¢do ¢ o unico fruto que ele podera gerar.

E como transformar, colaborar para o fim do processo de alienacdo dos alunos, se o
proprio trabalho do professor ainda ¢, na maioria das vezes, um trabalho alienado? Como

fazer da escola um ambiente que favorega a humanizacdo, se também essa escola caminha
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pelos trilhos alienantes de uma sociedade neoliberal, que reproduz no ambiente escolar
todas as desigualdades que ha fora dele, com um sistema que valoriza a competi¢cdo e as
individualidades?

Superar a alienagdo do trabalho docente, bem como da escola, ndo depende apenas
de subjetividades, depende de atitudes e condigdes concretas que auxiliem esse professor a
compreender mais conscientemente seu papel, sua atividade social. E, para que essa
consciéncia chegue, € necessario que o professor tenha uma formag¢do que lhe permita
enxergar a sociedade com outros olhos, de maneira critica, buscando compreender o que de
fato se esconde por traz de tantas teorias educacionais, que seduzem com seus slogans de
facilidade, que negam a importancia da teoria, que valorizam a pratica pela pratica,
negando a importancia do conhecimento cientifico, também, na formag¢ao do professor.

Viabilizar espagos formativos no contexto das escolas, que valorizem as reais
necessidades de reflexdo, e aprendizagem, suscitadas pelo coletivo de professores, abrindo
espaco para estudos, andlises e trocas de experiéncias, favorecendo a mediagdo entre os
pares, o compartilhamento de significagdes, num ambiente que seja marcado pela
qualidade das relagdes de trabalho, pode se configurar enquanto uma importante
ferramenta para a superacao da alienacao do trabalho docente.

A Teoria Historico-Cultural, assim como nos sugere caminhos para o trabalho com
a aprendizagem infantil, também pode apresentar possibilidades para pensarmos a
formagdo docente, em especial aquela que se d4 no ambiente de trabalho e que, dessa
forma, pode favorecer ainda mais a constru¢do de novos sentidos e significagdes para
diferentes praticas educativas. Brito (2010)'°, ao relatar sua experiéncia de utilizagdo das
horas de trabalho pedagdgico coletivo como espagos formativos, articulando nesses
espacos momentos de reflexdo sobre a pratica, a partir do estudo da teoria, e das trocas de
experiéncias entre os diferentes sujeitos do coletivo de trabalho, nos acena com uma
possibilidade de utilizacdo da teoria vigotskiana enquanto potencializadora também na
formagdo continuada de professores.

A educagdo sozinha, assim como o professor, ndo ¢ responsavel pelo caos no qual
se encontra nossa sociedade; assim também, nenhum dos dois pode promover, por si s0, a

mudanga das relagdes sociais de dominagdo. Porém, através da educacdo e de uma pratica

10
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docente voltada a socializacdo do conhecimento, ¢ possivel gerar um clima favoravel a

essa mudanga. (Palangana, Galuch e Sforni, 2002).

Ha de se fazer esta educagdo enquanto um processo de luta contra a alienagao,
sem desprezar que esta ¢ alicercada nas relagdes sociais de produgdo, na
organizacdo econdmica e politica capitalista, e ndo na subjetividade dos
individuos. H4 que se sentir esta educacdo enquanto um processo que parteja
homens conscientes, para que possam ser universais ¢ livres. Assim sendo, este ¢
um processo que ao mesmo tempo exige a transformacdo das circunstancias e
das consciéncia, apenas possivel em educacgdo, quando o trabalho do professor
objetiva-se no produto do seu trabalho, tendo neste produto a humanizagdo do
outro e de sua propria humanidade. (MARTINS, 2001, p.306 apud FACCI,
2004,p.250).

A partir do exposto até aqui, considerando a importancia da apropriacdo dos
mediadores culturais para a aprendizagem e o desenvolvimento humano, e nos situando
numa sociedade letrada, na qual a linguagem escrita assume uma fun¢do de grande
importancia para a transmissdo ¢ a apropriacdo da heranga cultural; no préximo capitulo
discutiremos o trabalho com a producdo de textos na escola, comecando pela a historia

desse ensino na sociedade brasileira até nos atermos ao trabalho com textos nas séries

iniciais do Ensino Fundamental.
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3 - A PRODUCAO DE TEXTO: O ENSINO DA LINGUAGEM ESCRITA.

O ensino de Lingua Portuguesa no Brasil passou por varias fases, em diferentes
momentos histéricos. Embora tenham ocorrido algumas mudangas ao longo da histéria —
dos tempos do Império até os dias de hoje — alguns aspectos do ensino da lingua materna
nas escolas, estdo presentes de maneira marcante ao longo do periodo de concepgdo e
implementagdo do ensino da lingua escrita e da literatura enquanto disciplinas curriculares,
entre eles a centralizacdo do ensino nos aspectos gramaticais € a pouca, - ou quase
nenhuma — além de tardia, preocupagdo com a adequacdo do ensino da lingua portuguesa
para as primeiras séries do ensino fundamental.

Nesse capitulo, faremos uma breve retomada da histéria do ensino da lingua
portuguesa no Brasil, as concep¢des sobre lingua escrita e ensino da lingua escrita que
acompanharam a disciplina em diferentes momentos da histéria e, também, falaremos um

pouco sobre as concepgdes defendidas para esses mesmos topicos.

3.1 — O ensino da linguagem escrita: um breve contexto historico.

Nos 120 anos que se seguiram ao fim do Império, muitas mudangas foram surgindo
e transformando o ensino da lingua portuguesa nas escolas. Dentre essas, em sua maioria,
mais voltadas a troca de nomenclaturas, poucas foram aquelas que, efetivamente,
ocasionaram algum efeito sob a concep¢do que se tinha sobre o que era, qual a fungdo da
lingua escrita e, principalmente, quase nada alteraram as concepgdes que se tinha sobre o

ensino da lingua escrita nas escolas.

[...] ensinar lingua portuguesa no curso primario era predominantemente ensinar
um modelo de lingua escrita centrado na gramatica (geral e nacional) e a ser
imitado, com base em modelos de texto literario de autores consagrados.
Simultaneamente, tratava-se de ensinar valores morais e civicos, como parte do
processo de escolarizagdo diretamente relacionado com o projeto politico para a
nagdo brasileira. (MORTATTI, 2014, p. 11).

E apenas no periodo ditatorial e, mais recentemente, no final dos anos de 1980 e na

década de 1990, com a redemocratizacdo do pais, que teorias com diferentes concepgdes
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sobre a funcdo da lingua e seu ensino, comecam a ganhar forga e, principalmente, a serem
incorporadas ao ciclo inicial do ensino fundamental, hoje entendido como o periodo do 1°
ao 5° ano.

Durante o periodo do Brasil Império, o ensino, sob a regéncia dos jesuitas,
priorizava o estudo sobre o latim ¢ a retorica. Os poucos privilegiados que frequentavam as
escolas, aprendiam apenas “o ler e escrever em portugués, este ndo era, pois um
componente escolar, mas apenas instrumento de alfabetizacao” (SOARES, 2002, p.159). A
lingua portuguesa, nesse contexto, ndo era a unica falada em nossas terras e, nem de longe,
a mais usual nas interagdes entre os sujeitos e, para aqueles a quem a educacao se voltava,
o ensino oferecido pelos jesuitas era adequado.

Nao sendo o portugués o idioma oficial, a lingua dominante no intercambio social,
ndo havia motivo que fizesse relevante a transforma¢do do mesmo em uma disciplina
curricular, sobre a qual fosse necessaria reflexao e estudo. De tal sorte, o ensino da lingua
portuguesa vai servindo apenas para subsidiar a reflexdo acerca da gramatica da lingua
latina, dividindo espago também com a retorica e a poética. Era preciso preparar os
meninos para falarem bem.

Depois da expulsdo dos jesuitas e com a imposicdo trazida pela Reforma
Pombalina, que fez com que o portugués se tornasse a lingua oficial do pais, proibindo o
uso de qualquer outra; embora essa tenha passado a integrar o curriculo escolar, enquanto
disciplina, o ensino continua fortemente ligado as antigas tradigdes, ou seja, centrado no
ensino da gramadtica, retorica e poética.

Os efeitos e a repercussdo da Reforma Pombalina para o ensino do portugués nas
escolas geram controvérsias. Enquanto para alguns estudiosos da area, acabar com o ensino
jesuitico foi apenas vestir com outra roupa 0 mesmo corpo; para outros, a obrigatoriedade
do ensino e do uso da lingua portuguesa enquanto lingua oficial no pais contribuiu para
formar um publico alfabetizado, leitor e que, posteriormente, se tornaria grande
consumidor das publicagdes jornalisticas nacionais. E, embora as discussdes ndo tenham
um consenso sobre os verdadeiros efeitos dessa reforma, “o que ndo se pode negar é que as
medidas impostas pelo Marqués de Pombal contribuiram significativamente para a
consolida¢do da lingua portuguesa no Brasil e a valorizagao na escola.” (SOARES, 2002,
p. 160).
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Enfim, mesmo com todas as questdes ja citadas, até o final do Império, mesmo com
a saida dos padres jesuitas e a adocdo da lingua portuguesa enquanto oficial, tanto para o
intercambio social quanto para o ensino nas escolas, ndo ha grandes mudangas na estrutura
do ensino. Tal fato perdura até os anos 40 do século XX e isso, talvez, se deva ao fato de
que, embora a sociedade e a escola tenham sofrido algumas mudangas ao longo desse

periodo, aqueles que frequentavam a escola continuavam os mesmos, isto ¢, filhos dos

[...] grupos, social e economicamente, privilegiados, Ginicos a ter acesso a escola,
a quem continuavam a ser Uteis e necessdrias as mesmas aprendizagens,
naturalmente adaptadas as caracteristicas e exigéncias culturais que foram
progressivamente impondo as camadas favorecidas da sociedade. (SOARES,
2002, p.165).

Do final da década de 1940 até o inicio da década de 1960, as muitas mudangas
ocorridas na sociedade brasileira, comecam a refletir, também na educacao. Dentre essas
mudangas, podemos destacar as discussdes acerca da educagdo, que comegam a estar
presentes no cenario politico e que culminam com a aprovagdo da primeira Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional — LDB 4024/61. Outro fato importante, que
incide diretamente sobre o ensino da lingua portuguesa, ¢ a implantacdo da disciplina de
linguistica nos cursos de formagao de professores, ocorrida em meados da década de 1960.
Essa, por sua vez, comega a exercer grande influéncia no curriculo e no conteudo do
ensino de Lingua Portuguesa nos anos finais do ensino fundamental e no ensino médio.

Mais uma vez, o ensino primario — hoje chamado de Ensino Fundamental I (1° ao
5° ano) — nao ¢ contemplado pelas mudancas citadas. A LDB, ndo propde mudancas
significativas para esse periodo da escolarizacdo e as influéncias da linguistica o alcangam
de maneira diluida e tardiamente.

Mas o que, verdadeiramente, inicia uma grande mudang¢a no contetido da disciplina
de lingua portuguesa, pode ser considerado um fator externo a escola e ao proprio ensino.
Por volta da década de 1950, comeca a se dar uma grande mudanga nas condigdes sociais e
culturais da populagdo. Comecam a se ampliar as condi¢des de acesso a escola e a classe
trabalhadora, cada vez mais, comec¢a a reivindicar seu direito a educagao. Os filhos das
familias mais privilegiadas comec¢am a dividir espaco, na escola, com os filhos de familias

das camadas mais populares.
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E nesse periodo, com exigéncias culturais e necessidades bem distintas dos
periodos que o antecederam, que a gramatica e o texto comegam a conviver dentro dos
conteudos da disciplina de portugués, de uma maneira articulada. O estudo da lingua e o
estudo sobre a lingua comecam a coexistir de maneira que, a gramatica ¢ usada para a
compreensdo dos textos, da mesma maneira que, em determinados momentos, ¢ o estudo
do texto que subsidia as aprendizagens gramaticais. “Assim, nos anos de 1950 e 1960, ou
se estuda a gramatica a partir do texto ou se estuda o texto com os elementos que a
gramatica fornece.” (SOARES, 2002, p. 167).

Cabe destacar aqui, tendo em vista as ideias defendidas por nés ao longo desse
trabalho, que ndo foi apenas o contetido, nem a maneira como se concebia o ensino da
disciplina de lingua portuguesa nas escolas, que se alterou com o crescente acesso das
camadas mais populares da sociedade ao seu direito a educagdo. Alterou-se também, e
muito, o espaco e o trabalho do professor nessas novas condigdes.

O aumento da quantidade de alunos gerou a necessidade de contratagdo de um
grande nimero de professores, em um espago de tempo curto, o que fez com que a
seletividade para esse recrutamento fosse menor. Embora a maioria desses profissionais ja
tivesse feito sua formag¢ao nas novas faculdades de filosofia, tendo sua formacgao levado em
conta também conteudos pedagdgicos e didaticos, as condi¢des exigidas pela nova
configura¢do da populagdo escolar, dificultava o trabalho desses profissionais.

Como consequéncia, para tentar suprir as dificuldades dos profissionais da
educacdo com esse novo modelo do ensino da lingua, os manuais didaticos utilizados
aquela época, comegam a conter também exercicios e questdes a serem apenas aplicados
pelos professores. Os autores desses livros ¢ manuais tomam para si a responsabilidade de
propor exercicios; trabalho, outrora, atribuido aos professores. Comeca-se, entdo, a se
configurar um quadro crescente, que reflete ainda nos dias de hoje, de desvalorizagdo e

depreciagdo do trabalho docente.

[...] a necessidade de recrutamento mais amplo e menos seletivo de professores,
[...] resultado da multiplicagdo dos alunos, vai conduzindo a rebaixamento
salarial e, consequentemente, a precarias condi¢des de trabalho, o que obriga os
professores a buscar estratégias de facilitagdo de sua atividade docente — uma
delas ¢ transferir ao livro didatico a tarefa de preparar aulas e exercicios.
(SOARES, 2002, p.167).



79

Feita essa ressalva, voltemos ao assunto que nos move nesse capitulo, o ensino do
portugués nas escolas, ao longo da historia.

Os anos que se seguiram, foram anos nos quais o pais vé instaurado um regime
militar e, assim como todas as demais esferas da sociedade, a educacdo também ¢ alvo dos
objetivos e das ideologias defendidas pelo novo regime. Uma nova LDB (5692/71) ¢
aprovada e, mais uma vez, a concep¢do que se tem de lingua ¢ modificada. Com influéncia
da linguistica e, principalmente, do tecnicismo (corrente tedrica educativa amplamente
defendida pelo militarismo, visto que esse visava a rapida industrializagdo do pais e a
capacitagdo de mao de obra para o trabalho nas fabricas), a lingua passa agora a ser
entendida como instrumento de comunicacao e expressao.

Assim como muitas das outras mudangas ocorridas durante o periodo do regime
militar, as mudangas ocorridas na educa¢do ndo aconteceram progressivamente, foram
impostas e, diferente de outros momentos, atingiram todos os niveis do ensino, desde as
primeiras séries do ensino fundamental (1° ao 5° ano) até o ensino médio. Foi um periodo
no qual se postulou a oposi¢do ao ensino da gramatica € o que se valorizava ndo era mais o
ensino da lingua ou sobre a lingua, mas sim o ensino do uso da lingua.

Com o final do regime militar e a redemocratizacdo do pais e, principalmente, com
as crescentes criticas ao modelo de ensino implantado pelos militares, novas mudangas se
dao no ensino da lingua portuguesa nas escolas. Os anos finais da década de 1980 ¢ a
década de 1990 foram anos de muito debate acerca do ensino em geral e, também, do
ensino da lingua.

Novas teorias passar a circular pelo meio educacional e a adentrar, especialmente, o
terreno das discussdes sobre as primeiras séries do ensino fundamental; que passam a ser
consideradas, nesse contexto, de especial importincia para todo processo de ensino.
Podemos destacar, como exemplo dessas novas concepcdes, duas correntes
epistemologicas muito diferentes: o construtivismo, defendido por Jean Piaget e seus
colaboradores e, de maneira mais discreta, nesse momento, despontando enquanto um
caminho contra-hegemonico, a Teoria Histdorico-Cultural, de Vigotski e outros
pesquisadores russos.

O que se pode notar, observando essa breve contextualizagdo histérica do ensino da

lingua portuguesa, ¢ que esse ensino foi mudando ao longo dos anos, muito mais por



80

interesses externos a escola do que por uma preocupacgao efetiva com a qualidade ou com a
funcdo desse ensino para a vida e a constituigdo dos sujeitos.

A tardia transformacdo da lingua portuguesa em uma disciplina escolar, ocorrida
apenas nas ultimas décadas do século XIX, o fato de o mesmo ndo se constituir como area
do conhecimento, durante muitos anos, sendo, por muito tempo, uma lingua de valor e
utilizagdo secundaria, tendo pouca relevancia enquanto bem cultural pode ser um dos fatos
que tem corroborado para que, aos olhos da maioria, o portugués seja considerado uma
lingua de dificil aprendizagem e entendimento.

Colocando em destaque as séries iniciais do ensino fundamental, alvo das analises a
serem feitas nos proximos capitulos desse trabalho; pode-se dizer que os problemas com o
ensino da lingua escrita, podem estar ligados a dois problemas distintos. Durante o periodo
do Império até a primeira metade do século XX, podemos atribuir esses problemas ao fato
de o mesmo, por muito tempo, ter ficado fora das discussdes sobre o ensino da lingua,
sendo sempre alcangado tardiamente por todas as mudangas que se tentavam implementar
nessa area.

J& apos esse periodo e, em especial, do final da década de 1980 até os dias de hoje,
0 cenario ¢ exatamente o oposto. Muito se falou, e se tem falado, sobre o ensino e
aprendizagem da lingua escrita, sobre alfabetizacdo, mas poucos sdo os casos em que, de
fato, se proporcionou aos profissionais docentes uma formagdo adequada e aprofundada
sobre as tantas teorias existentes nesse campo.

Os anos de 1980, foram anos nos quais as concepgdes sobre a aprendizagem da
linguagem escrita passaram por mudangas significativas, gracas as interferéncias dos
estudos provenientes das ciéncias linguisticas ao ensino da lingua materna e, também, pela
“reconfiguracdo do objeto de aprendizagem ¢ de ensino da escrita ¢ do processo dessa
aprendizagem e ensino.” (SOARES, 2001, p.61).

Os estudos de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky, baseados no modelo construtivista
de Piaget, apresentaram a Psicogénese da Lingua Escrita enquanto uma nova concepgao de
aprendizado da escrita, redimensionando as concepgdes que se tinha de sujeito aprendiz e
as relacdes desse sujeito com seu objeto de aprendizagem. Perdem espacgos os exercicios de
repeticdo e imitagdo e aposta-se na escrita espontdnea da criancga, na qual as hipoteses

apresentadas nessa escrita sdo analisadas e se tornam indicadora das construgdes infantis
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acerca da utilizacdo do sistema de escrita. Sobre essa nova concepg¢do, Lopes (s/d) nos

coloca que

Fundamentadas nas concepgdes piagetianas de construgdo de conhecimento
como resultante de uma interagdo ativa do sujeito aprendiz com o objeto de
conhecimento, ¢ numa compreensdo da escrita como um sistema de
representacdo, as autoras propde a alfabetizacdo como um processo de
compreensdo gradativa acerca de como se da o funcionamento do sistema de
escrita, o que envolve a construgdo de conceitos sobre o que ¢é a escrita, o que ela
representa ¢ como ela representa. Ao longo desse processo, o aprendiz atravessa
fases definidas pelos conceitos/ideias atingidos acerca do sistema, até atingir a
compreensdo de que, na nossa escrita, que ¢ alfabética, a representagdo faz-se
através da correspondéncia de um grafema para cada fonema da palavra falada.
(LOPES, s/d, p.2)

As ideias defendidas nesse estudo contribuiram, sobremaneira, para a compreensao
da aprendizagem da escrita enquanto uma agdo interativa, na qual ¢ a atividade do sujeito
que possibilita que esse, através das tentativas e dos conflitos cognitivos deflagrados por
essas tentativas, (re)construa suas ideias sobre a escrita até compreender o seu
funcionamento convencional.

Em contrapartida, também na mesma década, porém com menos difusdo do que as
ideias acima apresentadas, outras pesquisas sobre o ensino-aprendizagem da escrita
apresentavam posicionamentos importantes. Para essa pesquisa, interessa-nos
sobremaneira, as abordagens historico-culturais desse processo. Tendo uma compreensao
diferente sobre a natureza dos processos de aprendizagem, ‘“ndo mais como aquisicao
passiva, nem tampouco exclusivamente ativa, por parte do sujeito aprendiz — mas como
reelaboragdes individuais de conceitos, procedimentos e atitudes socio-culturais” (LOPES,
s/d, p.2) que se efetivam pela mediagdo do outro e da linguagem, assenta a escrita como
uma modalidade de linguagem e sua aprendizagem se efetiva em situagdes de interacdo
com praticas efetivas de producdo, compreensdo e reflexdo sobre textos diversos.

Essas ideias, que se enquadram na corrente do interacionismo-linguistico, presentes
no Brasil nos trabalhos de autores como Geraldi (2011) e Smolka (2012), ddo énfase a
escrita enquanto atividade discursiva e que deve ser ensinada sob a base inalienavel de sua
funcionalidade, como pratica cultural que €. Assim, sobre essa concepgao de ensino sobre a

escrita, Lopes (s/d) nos coloca que
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Tomar a escrita como objeto de ensino-aprendizagem [...] implica,
obrigatoriamente assumir, desde o principio de sua sistematizagdo na escola, ou
seja, desde o principio da “alfabetizacdo escolar”, o desafio de aprender a ler e
escrever, lendo e escrevendo, com finalidades/motivos reais ¢ significativos para
ao aprendiz: usando a leitura ¢ a escrita a partir de necessidades que precisam ser
objetivadas pelo professor em situagdes/atividades de sala de aula. (p.2)

Embora ambas as ideias tenham trazido grandes contribui¢des para o exercicio de
repensar os processos de ensino-aprendizagem da escrita, ndo se pode perder de vista o
fato de que essas teorias partem de concepgdes, ideias de mundo e de homem,
completamente diferentes. Muitas vezes utilizadas em justaposi¢cdo e como se fossem
complementares uma a outra, na verdade, partem de ideias diferentes sobre a relagdo e
participagdo os sujeitos em seus processos de aprendizagem.

Como consequéncia, vamos observando a crescente existéncia de um “ecletismo
pedagogico” (Mortatti, 2014), que muito mais contribui para acentuar as dificuldades para
o ensino ¢ a aprendizagem da lingua, do que para sanar as dificuldades de professores e
alunos diante do processo de alfabetizacao.

Fica muito claro, também, que é muito recente a preocupagdo em ensinar a lingua
escrita em consonancia com os usos que se faz dela na sociedade. Em grande parte do
tempo, a escola se preocupa a ensinar a escrever, a desenhar corretamente as letras, a
atentar para a grafia correta das palavras, mas deixa de ensinar a linguagem escrita, ou seja,
a funcionalidade da lingua escrita enquanto um instrumento para expressar algo, que tem

objetivo, que tem vida fora das paredes das salas de aula.

Até agora, a escrita ocupo um lugar muito estreito na pratica escolar, em relagao
ao papel fundamental que ela desempenha do desenvolvimento cultural da
crianga. Ensinam-se as criangas a desenhar letras e construir palavras com elas,
mas ndo se ensina a linguagem escrita. Enfatiza-se de tal forma a mecénica do
ato de ler o que esta escrito que se acaba obscurecendo a linguagem escrita como
tal. (VIGOTSKY, 2007, p.125).

Na proxima parte, sdo abordadas as concepgdes do ensino e da aprendizagem da
lingua escrita nas séries iniciais do ensino fundamental (1° ao 5° ano), destacando-se as
concepcdes e propostas mais comuns e aspectos que consideramos serem mais pertinentes

a esse trabalho.
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3.2 — Producio de textos: escrita enquanto atividade mediada e o trabalho do

professor enquanto potencializador dessa atividade.

[...] o texto é a “particula elementar” do ensino-aprendizagem da
lingua portuguesa e da literatura, é a unidade badsica do campo em
que ocorre a intera¢do entre os sujeitos sociais e historicos que
ensinam e aprendem a ler e escrever, na escola. O texto é,
portanto, a unidade de sentido que confere consisténcia as
atividades especificamente humanas, como ensinar e aprender a
ler e escrever.

Maria do Rosario Longo Mortatti.

Assim como exposto ao longo deste capitulo, predominantemente o ensino da
linguagem escrita, vem sendo tomado com grande centralidade nos seus aspectos técnico e
motor. Muito mais vem se ensinando a lingua do que, propriamente, a linguagem escrita.
Nessa otica, o ato de escrever vem sendo ensinado como uma atividade mecanica, “uma
habilidade motora, ¢ ndo como uma atividade cultural complexa.” (VIGOTSKI, 2007,
p.143).

A escrita surge na sociedade como um instrumento de registro, de comunicagao e
expressao. Ou seja, surge da necessidade do homem de comunicar e expressar seus
pensamentos, suas necessidades, seus sentimentos, de registro da prdpria histéria da
humanidade e, como tal, a escrita pode ser considerada como um inestimavel instrumento
da cultura. (Luria, 2014). Com o passar do tempo e o desenvolvimento das sociedades de
classes, além de ser um instrumento de comunicacdo e de conhecimento, a lingua também
se torna um instrumento de poder e, suas variacdes, acabam servindo enquanto

legitimadoras das diferentes classes sociais.

A lingua ndo ¢ apenas um instrumento de comunicagdo ou de conhecimento, mas
um instrumento de poder. Nao se busca apenas ser compreendido, mas também
acreditado, obedecido, respeitado, distinguido... (BORDIEU, 1997 apud
JOLIBERT, 1994, p.16).

Diferentemente da funcao pela qual foi se tornando essencial para a sociedade, ao
longo de seu desenvolvimento e de sua historia; na escola a escrita, tomada por seus
aspectos puramente técnicos, perde fungdo, perde seu objetivo, a sua finalidade e acaba se

tornando uma atividade enfadonha para os alunos, que ndo conseguem relacionar o que



84

aprendem na escola com as necessidades que encontra em sua vida cotidiana e, assim, nao
atribuem sentido ao ato de escrever.

Escrever nao ¢ algo natural, ¢ algo que se aprende, ¢ um instrumento cultural do
qual é necessario se apropriar. E um ato que extrapola aquelas fun¢des elementares,
fornecidas aos individuos das diferentes espécies por fatores de continuidade biologica.
Escrever ¢ daquelas fun¢des que nos ajuda a pertencer ao género humano, que nos desperta
para nossa segunda natureza, a natureza social. E, diferente do que se da com o ensino da

linguagem falada,

[...] no qual a crianga pode se desenvolver por si mesma, o ensino da linguagem
escrita depende de um treinamento artificial. Tal treinamento requer atengdo e
esfor¢os enormes, por parte do professor ¢ do aluno, podendo-se dessa forma,
tornar fechado em si mesmo, relegando a linguagem escrita viva a segundo
plano. (VIGOTSKI, 2007, p. 126).

Acreditamos assim que, um caminho interessante a se tomar, para devolver a escrita
trabalhada enquanto contetido escolar, a funcionalidade que esta adquire em seu uso social,
¢ o trabalho centrado na produgdo de textos, que encare esses textos enquanto unidade de
sentido e objeto de ensino-aprendizagem, devolvendo a escrita sua concretude e
possibilitando que o aluno, observando essa linguagem absorvida pela funcionalidade para
a qual foi criada, possa apropriar-se da escrita, de maneira a reproduzir, autonomamente,
essa funcgao.

Aceitando as ideias de autores como JOLIBERT (1994, 2011), GERALDI (1997,
2011), MILLER (1998, 2003), BASSAN (2008), SMOLKA (2012), SMOLKA E GOES
(1993), defendemos que o texto, nas s€ries iniciais do ensino fundamental, deve ser a base
do ensino da linguagem escrita. E a partir daquilo que o aluno produz, de suas reais
dificuldades e necessidades, que serdo planejadas as atividades de carater mais técnico, que
visem a apropriacdo, por parte do aluno, de regras gramaticais, estrutura textual, bem como
regularidades ortograficas.

O ensino da linguagem escrita deve articular atividades de leitura e escrita.
(Geraldi, 2011). O aluno precisa compreender o que fazer e porque fazé-lo. Dessa maneira
¢ possivel que o mesmo atribua sentido a escrita, que a motiva¢do para a realizacdo da

mesma coincida com os objetivos a serem alcangados. O aluno s6 se apropriard,
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efetivamente, da escrita enquanto instrumento cultural, realizando tarefas para as quais

escrita foi criada. Nas palavras de Jolibert e Sraiki (2011),

Trata-se de entrar no escrito através da vida e dos textos em situagdo, e ndao
através dos exercicios, das palavras fora de contexto ou das letras. Mesmo se,
ao chegar na escola , as criangas ja questionaram numerosos escritos, em seus
lares ou em outros lugares, buscando compreender seu sentido, o papel da escola
¢ fazer com que esses alunos descubram de maneira mais precisa e sistematica a
nova linguagem que lhes chega através dos textos e todas as possibilidades que a
eles se abrem. (p. 57, grifo das autoras).

A opg¢do pelo trabalho com as produgdes de texto, ao invés de exercicios de
gramatica e ortografia desarticulados da producdo escrita, tem como principio a ideia de
que “ndo ¢ a compreensdo que gera o ato, mas ¢ muito mais o ato que gera a
compreensdo.” (LURIA, 2014, p.188). Articulada com esse principio, defendemos a ideia
de que ¢ escrevendo que se aprende a escrever. E preciso possibilitar ao aluno que este se
expresse através de sua escrita, que faca mais do que responder a questdes, preencher
lacunas e repetir regras, as quais ele, de fato, ndo sabe como utilizar.

Entretanto, assumir o texto como objeto de ensino-aprendizagem da linguagem
escrita, ndo ¢ eliminar a gramadtica e os aspectos mais técnicos da escrita do trabalho
escolar. Pelo contrario, formar criangas produtoras de textos, requer que as mesmas sejam
capazes de mobilizar todos os recursos necessarios para produzir textos coerentes € coesos
e, entre esses recursos, estdo os relativos aos conhecimentos gramaticais.

O que destacamos, porém, ¢ que muitas vezes o estudo desses aspectos se da de
maneira desarticulada do texto. Nesses casos, o aluno é capaz de preencher corretamente
exercicios de lacunas, fazer conjugacdes verbais, reescrever palavras levando em conta sua
ortografia padrdo, porém, ndo ¢ capaz de mobilizar esses conhecimentos no momento da
produgdo textual e essa € pouco, ou quase nada, afetada pelas tarefas realizadas

anteriormente.

A esse respeito, Miller (2003a) afirma que

Nas séries iniciais do Ensino Fundamenta, via de regra, a aprendizagem da
escrita de textos tem sido feita desarticulada da aprendizagem da gramatica da
lingua materna, cujo ensino orienta o aluno a realizar exercicios que dédo
prioridade aos aspectos descritivos dos fatos linguisticos ¢ cuja abrangéncia ndo
excede o limite da frase. Dessa forma, a producdo textual acaba por ndo ser
afetada pelos estudos gramaticais feitos pelo aluno [...]. (p.1)
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Outro aspecto importante a ser considerado, ¢ o distanciamento que a producdo de
textos na escola, tem do uso que se faz destes fora dela. Os textos produzidos pelos alunos,
na maioria das vezes, t€m como Unico leitor, Gnico interlocutor, o professor, que 1€ essas
produgdes com o Unico intuito de corrigi-las, apontar as imperfeicdes. “A situacdo de
emprego da lingua ¢, pois, artificial”. (GERALDI, 2011, p.65).

Para devolver ao texto produzido na escola a sua verdadeira fun¢ao social, € preciso
encara-lo, de fato, como fruto das interlocugdes. As interlocu¢des que acontecem em sala
de aula, quando se permite que as vozes dos alunos sejam ouvidas e consideradas nessas
produgoes e, também, com muita importancia, as vozes de outros interlocutores, aqueles a
quem os textos serdo destinados.

Quando escrevemos, escrevemos para expressar ou comunicar algo a alguém e
conhecer o destino desse texto, muda a relagdo do aluno com o produto da sua escrita.
Diferentes interlocutores exigem maneiras diferentes de expressar o que se descja fazer
conhecer. Dar destinos reais aos textos, desperta nos alunos a necessidade de escrever, pois
ele saberd que esta escrevendo para alguém que vai, de fato, ler.

Além de pensar situagdes de produgdo de texto e destinos que confiram uma
funcionalidade real a escrita do texto, ndo podemos perder de vista que o objetivo da
producdo de texto na escola ¢ que o aluno aprenda a mobilizar, corretamente, todos os
recursos necessarios para essa tarefa e que consiga usa-los de maneira autonoma, mas
também de maneira correta.

E, assim como qualquer aprendizado, o processo de aquisi¢do de linguagem escrita
passa por momentos onde a corre¢do se faz necessdria. Escrever, assim como todas as
fungdes psicoldgicas superiores, ¢ uma atividade que s6 se efetiva de maneira mediada, ¢
uma aquisicdo cultural e as intervencdes de parceiros mais experientes sdo de extrema
importancia para a consolida¢do dessas aprendizagens.

Assim como com relacdo aos exercicios gramaticais, o que se advoga ndo € a
exclusdo das corregdes, pelo contrario. Se pensarmos em como as criangas aprendem a
falar, perceberemos que essa aprendizagem acontece a medida que a crianga fala com
criangas mais velhas e com os adultos com quem convive e que, em muitos momentos
dessa aprendizagem, elas sdo corrigidas e, vao, pelo uso da linguagem oral, aprendendo a

falar da maneira mais adequada ao seu ambiente. “O dominio de uma lingua ¢”, nada mais
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do que, “o resultado de praticas efetivas, significativas, contextualizadas.” (POSSENTI,
2011, p.36).

O que difere a correg¢do que a crianga sofre no momento da aquisi¢cdo da linguagem
oral, da correcdo que se aplica na escola é que essa Ultima tem, muitas vezes, um carater
punitivo ¢ de reprovagdo. E preciso, entfio, que se perceba na corre¢io uma possibilidade
de descobrir novos conhecimentos, se apropriar de novos saberes.

Para isso, mais uma vez, tomar o texto produzido pelos proprios alunos enquanto
objeto de estudo, compreendé-lo enquanto passivel de reescritas, sempre que necessario, ¢
uma forma de deslocar a ideia de corre¢do, como o ato que pune, que reprova; para um ato
que permite novas possibilidades, a partir da fala ndo s6 do professor, mas de todos
envolvidos no processo, ou seja, o proprio aluno produtor do texto e todos os demais que,
juntamente com o professor, no momento dessa andlise se constituem em co-autores dessa
produgdo. Afinal, “aprender a escrever é também aprender a ‘escrever direito’, como bem
dizem as criangas”. (JOLIBERT, 1994, p.49)

Produzir textos ndo ¢, de maneira alguma, uma tarefa facil. Nao ¢ também um dom,
algo que ou se ¢ capaz de fazer ou ndo. Produzir textos ¢ um trabalho e, enquanto tal
demanda esfor¢o. Na escola o professor, enquanto aquele que detém maior conhecimento
sobre o uso desse instrumento, deve ser o mediador que possibilitara que o aluno, através

de experiéncias significativas de uso da lingua, se aproprie desse bem cultural. Assim,

Produzir textos na escola €, pois, realizar uma atividade de elaboracdo que se
apura nas situagOes interlocutivas criadas em sala de aula; ¢ um trabalho de
reflexdo individual e coletiva ¢ ndo um ato mecénico, espontaneista ou
meramente reprodutivo. (AZAVEDO e TARDELLI, 1997, p.45).

As intencionalidades nas agdes do professor, desde o momento em que se
possibilita situagdes reais de produg¢do, até 0 momento em que, apos a leitura cuidadosa das
produgdes dos seus alunos, seleciona os aspectos a serem explorados nas revisdes e
corregdes textuais, podem potencializar o desenvolvimento das aprendizagens. O professor
necessita sempre trabalhar com os alunos, ndo por eles e nem para eles, visando sua
independéncia na realizacdo das atividades propostas. (BASSAN, 2008).

Aceitamos e compreendemos nesse trabalho, que a mediagdo em sala de aula ndo se
da apenas na relagdo professor/aluno ou ainda na relagdo dos alunos com o conhecimento.

Entendemos as relagdes mediadas como sendo uma via de mao dupla, acontecendo
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também na relacdo entre os alunos; nas quais os diferentes sujeitos, e seus diferentes
saberes/conhecimentos, impactam a relagdo com o outro, possibilitando importantes
(trans)formagdes. Assim, possibilitar, permitir ¢ organizar momentos de trabalho com os
pares, ndo sé é importante para as aprendizagens, como também pode ser considerado um
momento no qual a mediagdo docente se faz presente. O professor, a medida que conhece ¢
entende as necessidades de seus alunos no processo de ensino-aprendizagem pode, pela
intencionalidade de sua agdo ao compor os grupos € pares, potencializar as trocas que
possam a vir se concretizar nessa relagao.

Enfim, considerar o trabalho com a produgdo de textos como foco do ensino-
aprendizagem da linguagem escrita, ¢ trazer a centralidade desse ensino atividades que
tenham o texto produzido pelos alunos como objeto de estudo. Propor situagdes reais de
escrita, pensar o texto em sua fun¢do social, explorar diferentes géneros, diferentes
portadores, dar destino as produ¢des dos alunos, para que estes possam, experenciando as
mais diversas situagdes de escrita, atribuir sentido a ela e perceber uma fungdo para os
textos, que va além de mostra-los ao professor.

Nas palavras de Jolibert (1994),

[...] é preciso que, em cada crianga, o escrever nao seja sinénimo de trabalho
enfadonho, bloqueio ou fracasso, mas que evoque, em vez disso, projetos
realizados gragas a escrita. [...] é preciso que a imagem que venham a mente das
criangas, quando se fala a elas em relag@o ao escrever, sejam “fazer um cartaz”
para anunciar uma exposi¢do, “escrever um argumento” para o espetaculo de
retorno da classe de neve, “inventar um conto para os pequeninos”, “fazer um
relatério de visita” para o didrio da escola, “escrever poemas”, etc., em lugar de

”

“fazer exercicios de gramatica”, “completar frases”, “fazer ditados™[...]. ( p.16).

Cabe ao professor, considerando o ensino como atividade mediada e colaborativa
que €, possibilitar aos alunos participarem de todo processo de produgdo. Isto inclui a
proposicao de atividades de escrita individual, de reescrita dessas produgdes, de reflexao
sobre aspectos estruturais e gramaticais que envolvem a produ¢do de bons textos e,
principalmente, inclui possibilitar a participagdo coletiva em todas as atividades propostas
sobre o texto, mesmo naquelas em que o produto final serd realizado individualmente.
Possibilitar que as diferentes vozes presentes na heterogeneidade da classe possam
impactar esse trabalho, ¢ ampliar as possibilidades de andlise do texto enquanto objeto de

estudo e fonte de aprendizagens.
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Sendo a escrita uma atividade mediada por exceléncia, o papel do professor ¢, mais
uma vez essencial. Planejar as atividades, ter clareza nas intencionalidades e nas escolhas
sobre os aspectos a serem trabalhados a partir das necessidades que os alunos apresentam
em seus escritos ¢, principalmente, possibilitar “que as criangas descubram, durante a sua
escolaridade, que existe um mundo da escrita” (JOLIBERT, 1994, p.21), um mundo com
especificidades, que precisa ser compreendida, adentrado por eles e onde cada um pode,
sim, ter voz.

Entende-se, portanto, que o processo de ensino-aprendizagem que pretenda formar
um aluno capaz de produzir, com seguranga e autonomia, textos dos mais diferentes
géneros, precisa acontecer num contexto interativo, com o intuito de valorizar o didlogo e
experiéncias entre os alunos. Nesse contexto, o professor ¢ quem assume o papel de
estimular as trocas verbais, fazendo com que todos os alunos se percebam participantes
desse processo e, através da intencionalidade de cada acdo, “proporcionar as condigdes
necessarias ao desenvolvimento, em seus alunos, dos conceitos necessarios ao dominio
cada vez mais amplo da tarefa de escrever”. (MILLER, 2003a, p.14).

Assim, procurando entender as possiveis relagdes existentes entre, uma proposta de
formagdo continuada, a mediag¢do docente e o processo de aprendizagem nas atividades de
produgdo de texto, o proximo capitulo aborda o percurso da pesquisa e 0s aspectos teorico-

metodoldgicos que embasaram o trabalho.
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4 — UMA CONCEPCAO DE MUNDO, UMA IDEIA DE HOMEM: OS CAMINHOS
DA PESQUISA A LUZ DE UMA ABORDAGEM HISTORICO-CULTURAL

4.1 — Fundamentos Téorico-metodologicos.

Toda opg¢ao por um método de pesquisa estd, intrinsecamente, ligada a concepgao
de mundo e de homem que se tem. Pensar em quais caminhos seguir, quais instrumentos
utilizar para a coleta de dados e, principalmente, como analisar os dados produzidos ao
longo do processo de pesquisa, significa deixar claras suas concepgdes sobre a realidade
social, sobre o contexto no qual se insere a pesquisa, pois “as visdes de homem e de mundo
presentes numa determinada perspectiva tedrica marcam toda a sua organizagdo
metodoldgica e estrutura conceitual.” (FREITAS, 2007a, p.8).

As pesquisas, nas Ciéncias Humanas, diferem das pesquisas das Ciéncias Exatas
precisamente em seu objeto de estudo. Enquanto nas Ciéncias Exatas se estuda um objeto
mudo, que precisa ser contemplado para ser conhecido e do qual se expressa o
conhecimento falando dele ou sobre ele; nas Ciéncias Humanas, o objeto de estudo € o
homem, e as diversas relagdes que esse mantém com o contexto onde se insere, com o
outro e com sua realidade social. O homem, “ser expressivo e falante” (FREITAS, 2007a,
p-29), s6 pode ser entendido através dos seus textos em relagdo com os contextos em que
estes foram produzidos. Produzir conhecimento através da pesquisa em Ciéncias Humanas
¢ falar com o sujeito e, através das vozes que partilham desse processo, construir sentidos
para os fendmenos estudados.

Para Vigotski (2007)

A procura de um método torna-se um dos problemas mais importantes de todo
empreendimento para a compreensdo das formas caracteristicamente humanas
de atividade psicologica. Nesse caso, o método ¢, ao mesmo tempo, pré-requisito
e produto, instrumento e resultado do estudo. (p. 69, grifos do autor).

Sendo assim, se defendemos até agora a visdo de homem enquanto um ser que se
constitui socialmente, apropriando-se daquilo que foi histdrica e culturalmente produzido
pelo grupo social ao qual ele pertence, “um conjunto de relagdes sociais, encarnado no
individuo” (VIGOTSKI, 2000, p.33), precisamos de um método que esteja embasado em

uma teoria que concorde com 0s pressupostos expostos e essa teoria, que da suporte a todas
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as reflexdes aqui colocadas, ¢, como ja colocado em capitulos anteriores, a Teoria
Histérico-Cultural de Lev S. Vigotski.

O pensamento de Vigotski, bem como o objetivo de todas as suas pesquisas, era,
além do estudo de como se formam as fun¢des mentais especificas do comportamento
humano, romper com o dualismo das correntes psicolégicas que estudavam, a sua época,
esse mesmo processo. Vigotski buscou romper com a Psicologia Geral e criar uma nova
psicologia, que tentasse superar os dualismos encontrados nas concepgdes empiristas e

idealistas, procurando assim

[...] construir o que chama de uma nova psicologia que deve refletir o individuo
em sua totalidade, articulando dialeticamente os aspectos externos e internos,
considerando a relacdo do sujeito com a sociedade a qual pertence. Assim, sua
preocupagdo ¢ encontrar métodos de estudar o homem como unidade de corpo ¢
mente, ser bioldgico ¢ ser social, membro da espéciec humana e participante do
processo historico. (FREITAS, 2002, p.22).

Vigotski e seus colaboradores defendiam a ideia de uma teoria que considerasse o
comportamento humano enquanto qualitativamente diferente do comportamento animal e
que, por isso, deveria ser estudado em toda a sua especificidade. Especificidade essa
destacada pela afirmacdo de que as fungdes psicoldgicas superiores, aquelas consideradas
essencialmente humanas sdo, antes de se tornarem fung¢des internalizadas, relagdes sociais
e, desta forma, influenciadas pelo contexto histérico e cultural ao qual o individuo se
insere.

Partindo do pressuposto acima destacado, que depois se convencionou chamar de
Lei Genética Geral do Desenvolvimento, “defendiam a concepgdo de base marxista de que
o0 homem ¢ um sujeito por natureza ¢ em primeira instincia social, cultural e historico.”
(VEIGA, 2015, p.87). Embora esse sujeito tenha marcado em si condigdes inerentes a sua
propria psique e subjetividade, “essa individualidade ¢ marcada e influenciada por fatores
contextuais e histdricos” (idem), ou ainda parafraseando o proprio Vigotski (2007), o
desenvolvimento psicolégico de cada homem, em sua singularidade e respeitando todas as
suas particularidades, ¢ parte da totalidade onde se encaixa o desenvolvimento historico
geral da nossa espécie e deve ser estudado, entendido como tal.

A teoria historico-cultural postula um modo de fazer pesquisa que emerge tendo
como pano de fundo uma abordagem dialética, mas ndo a dialética de Zenon de Eléa ou

Sécrates, entendida como a arte do didlogo, a arte de conversar, um didlogo que so existe,
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porém, “sob um principio de identidade, entre iguais” (PIRES, 1997, p.84). A dialética na
qual se inspira a teoria vigotskiana, estd mais proéxima, embora com muitas restrigdes, do
conceito de entendimento da “realidade como essencialmente contraditoria e em
permanente transformac¢ao” (KONDER, 1986, apud FRIGOTTO, 1991, p.71), defendido ja
por Heréclito de Efeso, 540 a.C.

A abordagem dialética da Teoria Histdorico-Cultural compreende, segundo o proprio
Vigotski (1994) aquela que “abarca a natureza, o pensamento, a historia: ¢ a ciéncia em
geral, universal ao maximo”. Essa abordagem se encontra no que Vigotski chama de
“teoria do marxismo psicologico”, ou seja, a dialética historica e materialista defendida por
Marx enquanto sendo o principio pelo qual se procura explicar o homem através da andlise
das condi¢des materiais de producdo e reproducao da vida, levando em conta as multiplas
determinagdes geradas nas relagdes que se dao em determinado contexto social, histdrico e
cultural.

Para Frigotto (1991), a dialética materialista historica deve ser entendida em trés
dimensdes: enquanto postura, enquanto método e enquanto praxis. Tomando-a enquanto
postura, procura romper com o pensamento dominante, a historico, centrado na linearidade
das abordagens metafisicas'', toma como base as categorias béasicas da contradigdo da
totalidade, mediacdo, ideologia e praxis. Entendida enquanto método reflete a concepgao
de homem e de mundo que se tem, compreende que “todo conhecimento nas ciéncias
humanas tem seu ponto de partida e de chegada nos processos da vida humana
historicamente construidos” (FREITAS, 2007b, p.1) e, enquanto praxis, reflete a
necessidade de se produzir um conhecimento critico, que busque alterar, transformar a
realidade.

Em sintese, para Frigotto (1991),

Na perspectiva materialista historica, o0 método esta vinculado a uma concepgio
de realidade, de mundo e de vida no seu conjunto. A questdo da postura, neste
sentido, antecede o método. Este constitui-se numa espécie de mediagdo no

1 Frigotto (1991), defende que “uma andlise do pensamento humano vai dos indicar duas grandes linhas de
construcdo filoséficas” (p.74), duas maneiras distintas, e opostas, de se conceber o mundo, a realidade dos
homens. A primeira dessas correntes, segundo o autor, “orienta os métodos de investigacdo de forma
linear, a-histdrica, légica e harmonica”, entendendo que “os fendmenos sociais se regem por leis do tipo
natural’ e, enquanto tais, sdo passiveis de observagdo neutra e objetiva” (idem). A essa corrente, na qual se
incluem as abordagens empiricista, positivista, idealista, entre outras, o autor chama abordagens
metafisicas.
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processo de apreender, revelar e expor a estruturagdo, o desenvolvimento e a
transformagdo dos fendmenos sociais. (FRIGOTTO, 1991, p.77).

De tal sorte, a pesquisa que se pretende dialética, materialista e historica, precisa
admitir que a natureza influéncia a constituicdo dos sujeitos, mas estes, por sua vez,
também transformam a natureza ¢ a natureza de suas relagdes com a realidade, ¢ com os
outros, a partir das transformagdes que se efetuam. Pesquisar, assim, tendo como aporte
teorico a Teoria Historico-Cultural e o materialismo histdrico-dialético, implica estudar os
fendmenos em seu movimento historico. Procurar a génese dos fatos, mas também investir
na tentativa de compreensdo da génese das mudangas e transformagdes pelas quais o
fendmeno estudado passa, visto que é um fenomeno vivo, ndo ¢ estatico. Estudar qualquer
fendmeno dentro de uma perspectiva dialética, materialista e histdrica ¢ estuda-lo em sua

historicidade.

Estudar alguma coisa historicamente significa estuda-la no processo de
mudanga: esse € o requisito basico do método dialético. Numa pesquisa,
abranger o processo de desenvolvimento de uma determinada coisa, em todas as
suas fases e mudangas — do nascimento a morte —, sua esséncia, uma vez que “é
somente em movimento que um corpo mostra o que €”. Assim, o estudo historico
do comportamento ndo € um aspecto auxiliar do estudo tedrico, mas sim sua
verdadeira base. (VIGOTSKI, 2007, p.68, grifo nosso).

Optar por esse método, € optar por aceitar que, assim como o homem constroi sua
individualidade a partir das rela¢des sociais nas quais se insere, também o conhecimento ¢é
fruto dessas relagdes. E preciso estudar o particular, porém relaciond-lo com a totalidade.
Buscar nas partes, nos fragmentos, caracteristicas que sdo parte do todo e, da mesma
forma, na compreensdo do todo encontrar as caracteristicas das partes. Se, como ja
destacamos, nos tornamos aquilo que somos através, pela mediagdo do outro, 0 homem se
constitui numa relagdo dialética entre o social e a histéria, “um homem que ¢ ao mesmo
tempo Unico, singular e histoérico, que se distingue da realidade social, ndo se dilui nela”
(FREITAS, 2007b, p.6). Dessa forma, pesquisar numa abordagem histérico-cultural,
compreende entender que ndo se estuda sobre os sujeitos, mas sim com 0s sujeitos.

O conhecimento produzido pelo pesquisador impacta e ¢ impactado pelo contexto
social, pelo seu “horizonte orientador”, pela maneira como esse dirige seu olhar ao outro,
ao fendmeno estudado e € so a plena insercdo do pesquisador no campo da pesquisa, a

interagdo com os diferentes sujeitos, as interrelagdes entre as diferentes vozes presentes no
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processo da pesquisa, que permite que esse “olhar para o outro”, esse “olhar sobre o
outro”, se expanda e amplie os limites das andlises ¢ da interpretacdo que se faz da
realidade.

Assim, o pesquisador se configura enquanto parte da situacdo de pesquisa, pois
sendo também um ser histdrico, carrega para a situacao pesquisada tudo que foi, ao longo
da historia, constituindo a sua singularidade, a sua maneira de conceber a realidade, o
mundo e sua suposta neutralidade frente aos eventos pesquisados, se torna impossivel. A
pesquisa, nessas condi¢des, visa a troca com o outro, busca nas interrelagdes pessoais,
interlocugdes que possibilitem a producdo do conhecimento. “A alternancia de lugares
entre as concepgdes do pesquisador e do pesquisado, através do didlogo, permite que
ambos ressignifiquem suas visdes de mundo, suas concepgdes sobre o ‘eu’ e o ‘outro’”.
(JOBIM E SOUZA, 2007, p.91).

Nessa mesma perspectiva, podemos considerar que a pesquisa pode se constituir em
um processo educativo ndo s6 para o pesquisador, mas também para o pesquisado. Este,
ndo sendo um objeto, também ¢ impactado pela pesquisa, podendo refletir, apreender
novos olhares, novos discursos, novas falas, ressignificando seus proprios textos e
contextos.

A pesquisa de abordagem qualitativa precisa, além de descrever fatos, procurar
explicagdes para as possiveis relagdes que se estabelecem entre esses fatos. E necessario
que superando a descri¢do, num processo de incorporacdo, ascenda-se da observacao dos
fendmenos em sua aparéncia e consiga-se explica-los em sua esséncia, descobrindo, como
exige o método materialista histdérico-dialético, as suas leis fundamentais. Partir do
empirico, do que estd dado aparentemente, e pela mediacdo do abstrato — a teoria — tentar
compreendé-los em esséncia, chegando ao concreto pensado. Aceita-se, assim, que “a base
da observagdo cientifica consiste em sair dos limites do visivel e buscar o seu significado,
que nao pode ser observado.” (VIGOTSKI, 1999, p.289).

Assim, de acordo com o exposto até aqui, estudar o homem numa abordagem
historica e cultural, tendo como base os fundamentos da dialética materialista e historica
concebida por Marx, € estudd-lo a partir da relagdo dialética entre o natural e o cultural,
examinando-o no interior das relagcdes sociais e considerando essa relagdo em seu
movimento, em seu devir historico. Um método de pesquisa, portanto, deve refletir o olhar

que se tem sobre aquilo que se estuda, buscando compreender os problemas humanos a
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partir de sua relagdo com a cultura e como produto das interagcdes sociais, no seu aspecto
historico, considerando suas transformacgdes e suas mudangas. (Vigotski, 2007).

Pesquisar ¢, segundo Jobim e Souza (2007, p.81), “um processo de
desencantamentos ¢ encantamentos simultdneos do mundo fisico e social. [...] € penetrar na
intimidade das camadas de leitura que vao sendo construidas pelo pesquisador através de
sua intera¢do simbolica com o mundo.” E, também, perceber os diferentes sentidos que vao
sendo construidos pelos diferentes participantes da situacdo de pesquisa. O quanto as vozes
desses sujeitos se afetam, se interagem, se (re)significam a partir das palavras, das vozes
do outro.

E considerando que, se tomamos a produ¢do do conhecimento uma construgdo
dialdgica, essa construgdo esta repleta dos sentidos e dos significados produzidos por
aqueles que participaram dessa constru¢do. O pesquisador busca entender o outro como

parte de um lugar social especifico, diferente do seu e é

Deste lugar no qual se situa, é que dirige o seu olhar para a nova realidade. Olhar
este que se amplia na medida que interage com o sujeito. E nesse jogo dialogico
que o pesquisador constréi uma compreensio da realidade investigada
transformando-a e sendo por ela transformado. [...] embora pesquisador e

pesquisado ocupem lugares diferentes, a pesquisa deve sempre se constituir
como um encontro de syjeito. (FREITAS, 2007a, p.37).

E, se a pesquisa se constitui como encontro de sujeitos, se constitui também
enquanto encontro do diferentes sentidos e significados produzidos pelos sujeitos que,
carregando marcas das suas diferentes experiéncias sociais, produzem sentidos e
significagdes diferentes para as mesmas situagdes, ja que estas sdo resultado ndo apenas do
momento em que se vive, mas dos acontecimentos que marcam a historia de cada sujeito.

Tendo, portanto, a inten¢do de analisar os dados da nossa pesquisa sobre a luz dos
aportes teéricos de abordagem historica e cultural, é importante trazer para essa reflexao os
conceitos de Sentido e Significado na obra de Vigotski.

Produzir sentido estd diretamente ligado a histéria e as experiéncias que cada
sujeito carrega em si. Produzir sentidos estd diretamente ligado a producao dos textos de
cada enunciador e qual a relacdo do contexto onde se experiencia as diferentes situagoes e
relacdes interpessoais com a producdo de cada discurso. Se o contexto muda, muda a

maneira como formulamos o pensamento, pois muda a materialidade das condigdes dessa
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produgdo. Se o contexto se transforma, mudam os valores e a estrutura ética na produgdo
do conhecimento, pois se transforma a historia desse conhecimento.

O que ndo muda é o meio pelo qual esse conhecimento se significa, se (re)significa,
se forma, se (trans)forma, ¢ produzido, transmitido. E através e pelo uso da linguagem que
os textos ¢ sentidos construidos em todas as relagdes, inclusive as possibilitadas nas
situagdes de pesquisa, se efetivam. Pela palavra, as diferentes significacdes construidas
socialmente sdo internalizadas e os diferentes sujeitos vao constituindo sentidos que,
embora sejam particulares e revestidos das singularidades de cada um, se formam a partir

do olhar do outro, das significagdes de outrem.

A problematica colocada pelo papel das relagdes sociais na constituicdo cultural
do homem nos conduz a outra questdo: a do mecanismo que possibilita a
conversdo dessas relagdes do individuo em formas da sua estrutura. Esse
mecanismo ¢ a significacdo veiculada/produzida pela “palavra do outro”; [...] o

7

objeto a ser internalizado ¢ a significacdo das coisas, ndo as coisas em si
mesmas. Portanto o que ¢ internalizado das relagdes sociais ndo sdo as relagdes
materiais, mas a significagdo que elas t€ém para as pessoas. (PINO, 2000, p.71).

Significados sdo, assim, construgdes coletivas. Da mesma forma como as func¢des
psicologicas superiores, emergem das relagdes sociais e, a partir delas, seguem o caminho
rumo a internalizacdo. O significado estd relacionado ao signo, a palavra, as
generalizagdes. E fruto da especificidade do humano, resulta da dindmica das relagdes
sociais e dos modos concretos de producao e reprodugdo da existéncia.

Enquanto o significado pode ser considerado uma parte imutdvel da palavra, seu
sentido pode mudar em diferentes contextos. Vigotski (2009) atribui ao significado uma
caracteristica de estabilidade, considerando-o numa zona menos fluida. J4 o sentido da
palavra, o autor caracteriza como sendo mais dindmico, mais complexo, definindo-o como
a completude de fatos psicolégicos que a palavra evoca na consciéncia. Sendo assim, ha

uma gama inesgotavel de sentidos que podem ser rememorados a partir de uma palavra.

O sentido real de uma palavra € inconstante. Em uma operagao ela aparece com
um sentido, em outra, adquire outro. [...] A palavra s6 adquire sentido na frase, e
a propria frase s6 adquire sentido no contexto do paragrafo, o paragrafo no
contexto do livro, o livro no contexto de toda a obra de um autor. O sentido de
cada palavra ¢ determinado, no final das contas, por toda riqueza de momentos
existentes na consciéncia e relacionados aquilo que estd expresso por uma
determinada palavra. (VIGOTSKI, 2009, p.466).
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Considerar, entdo, na pesquisa os diferentes sentidos e significados construidos
pelos sujeitos participantes desse processo, se configura enquanto, uma ferramenta
sobremaneira importante, pois possibilita tentar entender as relagdes vivenciadas por esses
sujeitos, as marcas que o outro produz e como essas marcas fazem com que cada sujeito,
conservando suas idiossincrasias e internalizando as significagdes do outro, dé novos
sentidos ao conhecimento, novos sentidos ao “eu” historico e social, sendo a0 mesmo
tempo objeto e sujeito do conhecimento.

Por conseguinte, buscando atender as nossas expectativas na apreensao dos sentidos
e significados evocados pelo processo da pesquisa em questdo, considerando-a enquanto
espaco dialdgico para construcdo do conhecimento e para socializacdo dos textos
produzidos em seu desenvolvimento; procuramos circunscrevé-la num processo que nos
possibilitasse a imersdo necessaria para viabilizar o alcance de nossas aspiragdes.

Aspiragdes essas que nos levaram a metodologia de estudo de caso.

4.1.1 — O Estudo de Caso

Segundo André (2013), o estudo de caso, numa abordagem qualitativa, tem por
finalidade entender eventos — casos — particulares, aceitando-os como legitimos em si
mesmos, levando em consideracdo o contexto e as multiplas dimensdes que o caracterizam,
valorizando os seus aspectos unitdrios, suas singularidades, porém fazendo uma andlise

profunda e situada.

Os estudos de caso pretendem retratar o idiossincratico e o particular como
legitimos em si mesmos. Tal tipo de investigacdo toma como base o
desenvolvimento de um conhecimento idiografico, isto &, que enfatiza a
compreensdo de eventos particulares (casos). O “caso” é assim, algo como uma
institui¢do, um curriculo, um grupo, uma pessoa, cada qual tratado como uma
entidade tnica, singular. (ANDRE, 1984, p.52).

Cabe ainda destacar que, numa abordagem qualitativa, que entende o conhecimento
enquanto socialmente construido nas interagdes cotidianas dos sujeitos, que atuam sobre a
realidade transformando-a e sendo por ela transformados; o mundo desses sujeitos, os
sentidos e significados atribuidos por eles para as experiéncias vividas, sua linguagem e os

produtos culturais dessas vivéncias, sdo e€ixos que importam, sobremaneira, ao
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pesquisador. “Se a visdo da realidade ¢ construida pelos sujeitos, nas interagcdes sociais
vivenciadas em seu ambiente de trabalho, de lazer, na familia, torna-se fundamental a
aproximagdo do pesquisador a essas situa¢des”. (ANDRE, 2013, p.97).

Assim, por entender a necessidade de que as pesquisas e andlises desse trabalho
dessem, ou tentassem dar, conta de colocar em discussao questdes relacionadas a um
contexto especifico, mas buscando relacionar os acontecimentos estudados a um contexto
mais amplo, respeitando as especificidades e singularidades dos sujeitos com os quais se
estudou e, ao mesmo tempo, expandindo as discussdes “para dimensdes macrossociais que
intercruzam as observagoes e analises” (VEIGA, 2015, p.94), decidiu-se por configura-lo
enquanto um estudo de caso.

Acreditamos que, em situagdes escolares, o uso da metodologia que abarca um
estudo de caso, pode possibilitar, através da entrevista e da observagao participante, além
dos registros escritos em didrios de campo, a reconstrugdo criteriosa e detalhada dos
processos ¢ das relagdes que configuram as experiéncias didrias nessas situagdes.

Aceitamos ainda que a profunda imersdo do pesquisador na situacdo de pesquisa

[...] possibilita descrever acdes e comportamentos, captar significados, analisar
interagdes, compreender e interpretar linguagens, estudar representagdes, sem
desvincula-las dos contextos e circunstancias especiais em que se manifestam.
Assim, permitem compreender ndo s6 como se desenvolvem esses fendmenos,
mas como evoluem num dado periodo de tempo. (ANDRE, 2013, p.97).

De tal sorte, utilizar a metodologia do estudo de caso para o desenvolvimento dessa
pesquisa permite, além da imersdo do pesquisador na situagdo de pesquisa, a possibilidade
de retratar ¢ entender o conhecimento em seu constante movimento, em toda sua
historicidade, contemplando-o em suas multiplas dimensdes ¢ através das diferentes vozes
que emergem durante esse processo, 0 que nos parece estar de acordo com os fundamentos

metodoldgicos que conduzem nosso trabalho.

4.2 — Estratégias Metodologicas

Assim como a escolha do método de pesquisa tem de ser coerente a visdo de mundo

¢ de homem que se pretende defender, os instrumentos metodolégicos escolhidos para a
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produgdo e andlise de dados, bem como para a producdo dos textos nos quais se faz a
discussdo desses dados, tém de ser coerentes com o método e com a abordagem que se
toma para 0 mesmo.

A abordagem historico-cultural, “ao compreender que o psiquismo € constituido no
social num processo interativo possibilitado pela linguagem” (FREITAS, 2007b, p.5),
possibilita ao pesquisador o uso de alternativas metodoldgicas que possam superar as
dicotomias entre objetivo/subjetivo, externo/interno, social/individual. Pode-se, assim,
encontrar caminhos para superar os limites da objetividade e destacar uma visdo humana
sobre a produ¢do do conhecimento.

Pesquisar se constitui, nessa perspectiva, num ato que deve ir além da descri¢ao da
realidade. E buscar, pela descricdo, explicar essa realidade, apreendendo os sentidos que os
diferentes sujeitos constroem ao longo do processo de constru¢do o conhecimento,
explicando a realidade em suas diversas relagoes.

Dessa maneira, considero que a abordagem historico-cultural aponta para uma
outra maneira de produzir conhecimento envolvendo a arte da descricdo
complementada pela explicacdo, enfatizando a compreensdo dos fendmenos a
partir de seu acontecer historico, no qual o particular é considerado uma
instdncia da totalidade social. Assim, fazer pesquisa ndo consiste simplesmente
em descrever a realidade, mas em explica-la, isto é, na busca de aprender os
sentidos construidos pelos sujeitos, importa a compreensdo das forcas

fundamentais que os constituiram, de seus determinantes. (FREITAS, 2007b,
p.5-6).

Em face dessas consideragdes, destacamos a seguir as estratégias metodologicas

usadas no processo de pesquisa.

4.2.1 — Observacio Participante e diarios de campo

A observacdo participante, segundo Ludke e André (1986), tem sua tradicao ligada
os estudos da antropologia e da sociologia, sendo uma estratégia que exige do pesquisador
um envolvimento muito grande, e préximo, com a situacao a ser estudada. O pesquisador
vai ao encontro do seu objeto de estudo, vai ao encontro do outro, e € essa imersao, a
possibilidade de olhar o outro a partir do lugar de onde ele pertence, que possibilita a

compreensdo da realidade.
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Segundo as mesmas autoras, o observador participante revela ao pesquisado, ou ao
grupo pesquisado, sua identidade e os objetivos de sua presenca desde o inicio da pesquisa,
0 que, por si sO, pode produzir impactos nas relagdes estabelecidas com o fendmeno
estudado.

Freitas (2007a), expande o conceito de observacao participante ¢ diz que, quando
utilizada numa perspectiva socio-historica de pesquisa, a observagdo ndo € apenas
participativa, seu foco nao € apenas interpretar os dados produzidos, “mas assinalando um
carater dialético, buscar a mediacdo entre individua e o social.” (FREITAS, 2007a, p.31).
O pesquisador, que esta observador e participante do fendmeno estudado, produz, junto
com o pesquisado, sentidos para esse fendomeno e a compreensdo do mesmo ¢ marcada
pela perspectiva da totalidade, que se constrdi no encontro das vozes de pesquisador e
pesquisado.

Assim, para a autora

na perspectiva historico-cultural a observagdo ndo se esgota em si mesma, 0
pesquisador ndo ¢ apenas observador, mas alguém que inferfere no contexto em
que a pesquisa ¢ realizada visando a transformagdo dos participantes ¢ também a
sua. Nesse sentido, a observagdo passa a ser um encontro dialogico. (FREITAS,
2007b, p.10, grifo nosso).

Ludke e André (1986) também destacam a diversidade do contetido das
observagoes, ou seja, aquilo que pode ser observado durante a pesquisa. Dentre essa
diversidade, destacam os aspectos descritivos do conteido (descri¢do dos sujeitos, dos
didlogos entre esses sujeitos, as atividades realizadas pelos sujeitos € seu comportamentos)
¢ seus aspectos reflexivos, nos quais se pode incluir “as observacdes pessoais do
pesquisador, feitas durante a fase de coleta: suas especulagdes, sentimentos, problemas,
ideias impressoes, pré-concepcoes, duvidas, incertezas, surpresas e decepcdes” (LUDKE e
ANDRE, 1986, p-31), constituindo um quadro de reflexdes analiticas, metodoldgicas, além
da andlise de questdes ¢éticas, mudanca de posicionamento do pesquisador e
esclarecimentos necessarios ao bom andamento da pesquisa.

O Diério de campo ¢ um procedimento metodologico, que se constitui como 0
registro escrito do pesquisador sobre suas observagdes, sobre as experiéncias vivenciadas

ao longo do processo de pesquisa e, também, sobre os pensamentos e reflexdes despertados
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pelas situagdes observadas. Partindo do que, Bodgan e Biklen (1994) chamam de “notas de
campo”, o pesquisador vai registrando suas impressdes sobre as situagdes experienciadas.
Além dos registros da pesquisadora, foi utilizado também como recurso, com a
autorizacdo dos participantes da pesquisa, um gravador MP3, para garantir maior
propriedade e seguranca na descri¢do das observagdes e dos relatos de cada atividade a ser

analisada.

4.2.2 — Entrevista

A entrevista também ¢ considerada um importante recurso para as pesquisas
qualitativas. Ela se configura enquanto um instrumento que possibilita uma interagdo entre
pesquisador e pesquisado, colaborando para que se busque o rompimento de sensagdes de
hierarquizagdo na pesquisa, que podem ser ocasionadas durante as observagdes.

Sendo a entrevista um espaco de producdo de linguagem, estabelecida entre duas
pessoas, ou mais, se caracteriza enquanto uma situacdo verbal com o objetivo de
compreensao mutua (Freitas, 2007).

Assim como colocado sobre a observagdo, a entrevista numa abordagem historico-
social, permite ao entrevistador estabelecer uma relacdo de sentidos nos dizeres do
entrevistado. Sentidos estes que sdo criados a partir das experiéncias vividas, pois numa
entrevista com caracteristicas dialdgicas, “é o sujeito que se expressa, mas sua voz carrega
o tom de outras vozes, refletindo a realidade de seu grupo, género, etnia, classe, momento
historico e social.” (FREITAS, 2002, p.29).

Para essa pesquisa, optamos em realizar uma entrevista Unica ¢ semi-estruturada,
seguindo um roteiro (Anexo I), mas esse nao se configurou de maneira estanque, nem com
rigidez, para que a conversa pudesse revelar, de fato, os sentidos construidos pela
professora em relagdo a sua historia de formagao, ao objeto de pesquisa desse estudo, bem
como sobre as relagdes estabelecidas por ela com o proprio processo de pesquisa.

Esse formato, além de possibilitar a apreensdo dos sentidos construidos pelo
entrevistado, também permite ao entrevistador, na relacdo de interacdo com aquele,

introduzir novas questdes ao seu roteiro, procurando relaciond-las com o objeto de
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pesquisa e voltando ao seu eixo temadtico, sempre que esse se distanciar das situacdes de
dialogo.

A entrevista foi gravada, com o auxilio de um gravador MP3 e, posteriormente, foi
transcrita. A gravagdo da mesma foi previamente autorizada pela professora, que assinou o

Termo de Consentimento Livre Esclarecido, que constard do Anexo II desse trabalho.

4.3 - O Contexto da Pesquisa — A Escola “MEU PEDACINHO DE CHAO”'.

A escola Meu Pedacinho de Chédo" , se situa em um bairro de classe média baixa,
na zona norte de uma cidade do interior de Sdo Paulo. Escola de porte médio tem
aproximadamente 380 alunos matriculados, em turmas que vao desde a Educagdo Infantil
até o 5° ano do Ensino Fundamental. S3o cerca de 40 funciondrios, divididos entre Equipe
Gestora, secretaria, professores, inspetores e demais funcionarios.

A institui¢do funciona nos periodos matutino e vespertino, atendendo alunos que,
em sua maioria, moram nos bairros adjacentes a escola. Os bairros proximos a escola sdo,
em grande parte, de classe média baixa.

O maior problema que a instituicdo vem enfrentando nos ultimos anos esta
relacionado as condigdes fisicas e estruturais da unidade escolar. Desde o més de margo de
2012, a escola funciona em um prédio adaptado, pois o local que a abrigava anteriormente
carecia, com urgéncia, de reformas, apresentando rachaduras e outros problemas de ordem
estrutural, que colocavam em perigo a seguranca de alunos e funcionarios.

O prédio para o qual a escola foi transferida, em carater “provisorio”, porém,
garante condi¢des ainda menos apropriadas para a permanéncia dos alunos. Como ndo ¢
um prédio construido para receber criangas, ndo conta com quadra — para realizagdo das
aulas de Educacao Fisica —, ndo ha patio para que os alunos possam ter momentos de
recreagdo durante os intervalos, nem espaco para sala de informatica — o que impossibilita

o trabalho com o computador e outras tecnologias que dele provém —, além de espagos

12 NI ore . . o . .
Nome ficticio utilizado em respeito aos procedimentos éticos e de garantia de anonimato aos

participantes da pesquisa. A escolha do nome se deve a profunda identificagdo da pesquisadora com o
I6cus da pesquisa que também é seu local de trabalho.
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adaptados ou insuficientes para outras reparti¢des importantes em uma escola, como salas
de aula, biblioteca, sala de video, etc.

Durante o presente ano, foi realizada uma reforma no prédio. Embora fosse, como
ja& colocado, de grande urgéncia, a reforma — que duraria de 15 a 30 dias, se estendeu por
quase 4 meses (de maio a setembro de 2015), causando imprevistos que refletiram no
andamento das aulas. Além de todo o barulho e das questdes relacionadas a seguranga dos
alunos e funciondrios, tendo em vista que as obras eram feitas também nos periodos de
atividade com alunos, outras improvisagdes foram necessarias para reformas em algumas
salas de aula.

Apesar das adversidades ja colocadas, a equipe escolar contribui muito para que o
ambiente educativo seja agraddvel para a comunidade. Os trabalhos dos alunos sao
constantemente expostos, mostrando o movimento da producdo de conhecimento por parte
dos alunos e o trabalho pedagogico realizado pelas professoras.

Além das turmas regulares — 4 turmas de Educagdo Infantil, 1 turma de 1° ano, 3
turmas de 3° ano, 3 turmas de 4° ano e 2 turmas de 5° ano —, existem também 4 turmas de
Recuperacdo Paralela. A recuperacdo paralela ¢ um projeto implementado pela rede
municipal de ensino, desde o ano de 2008, com o intuito de cumprir o exposto pelo artigo
24 da LDB 9394/96, em seu inciso V, alinea e: “obrigatoriedade de estudos de
recuperacdo, de preferéncia paralelos ao periodo letivo, para casos de baixo rendimento
escolar, a serem disciplinados pelas institui¢oes de ensino em seus regimentos”.

As aulas de recuperacdo sdo ministradas por professoras da propria instituicdo,
organizadas, de acordo com as necessidades de aprendizagem dos alunos, em duas turmas
de alfabetizacdo e duas turmas com os trabalhos voltados mais, especificamente, para
atividades de matematica — foco na interpretacdo de situagdes-problema — e
producgdo/interpretagdo de texto.

Hé ainda uma reunido semanal, as tercas-feiras, na qual os professores cumprem
horério referente & HTPC" e, também, ao HTPI'*. No periodo inicial da reunido, os
professores, acompanhados do Diretor e da Orientadora Pedagogica, além de tratarem dos
avisos e assuntos mais burocrdticos, realizam estudos sobre contelidos e temas que

identificam como necessidade para o desenvolvimento do trabalho pedagogico. No periodo

B HTPC — Hora de Trabalho Pedagdgico Coletivo
Y“HTPI - Hora de Trabalho Pedagdgico Individual
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final, que corresponde ao HTPI, os professores se reinem em grupos, relativos as séries
nas quais lecionam, para planejar as atividades e contetidos a serem trabalhados na
quinzena seguinte”.

Desde 2008, com a chegada da nova equipe gestora (que, com excec¢do da vice-
diretora, ¢ a mesma até o presente momento), as reunides de trabalho pedagodgico coletivo
tém sido usadas como espaco de formagao para os docentes. Os estudos realizados estdo
diretamente relacionados as necessidades de docentes e alunos, focados nas dificuldades
identificadas com mais frequéncias nas avaliacdes feitas pelos professores. Avaliagdes
essas que assumem um carater formativo para professores que, a partir dos estudos,
buscam reorganizar o trabalho pedagdgico.

Os estudos realizados nas HTPC tém contribuido para que a escola Meu Pedacinho
de Chdo construa uma proposta pedagdgica solida, tomando como aporte tedrico para seus
estudos e reflexdes, autores que embasam suas pesquisas na Teoria Histérico-Cultural. Isto
tem propiciando a criacdo de uma identidade ao trabalho docente, sempre tendo como
norte a apropriagdo dos conhecimentos historicamente produzidos pelos alunos,
considerando que a crianca “para humanizar-se, precisa apropriar-se dos resultados ja
produzidos e elaborados pela humanidade, ou seja, da cultura ja produzida socialmente,
por meio da educagdo”. (FACCI, 2004, p.191).

Embora a Equipe Gestora da escola Meu Pedacinho de Chdo apresente uma certa
estabilidade ', o quadro docente passou por modificagdes desde 2008. Essas mudangas,
em alguns momentos, desestabilizam o andamento do trabalho, na medida em que sdo
inseridos novos professores nas propostas desenvolvidas pelo coletivo de trabalho; mas por
outro lado, acrescenta novas posi¢cdes, novos olhares, possibilitando a expansdo do
horizonte direcionador desse trabalho.

A inser¢do da pesquisadora na referida escola ocorreu no ano de 2008, por ocasido

da aprovagdo da mesma num concurso publico no ano anterior e a escolha da instituicdo

> Até 0 ano de 2014, o planejamento dos professores era realizado semanalmente — os semanarios. Porém,
em 2015, com o intuito de favorecer a exploragdo da sequéncia didatica, dando enfoque as atividades de
reflexdo sobre os conteldos trabalhados e a construcdo coletiva de conceitos, a Orientadora Pedagdgica
sugeriu que o planejamento fosse feito quinzenalmente, como era feito em algumas séries (Educagdo
Infantil e 12 ano), que privilegiavam uma sequéncia didatica mais extensa. Depois de expostos os motivos
pela Orientadora e com o consenso de todo corpo docente, adotou-se, entdo, para o ano de 2015, o
planejamento no modelo de quinzendrios.

' Houve troca apenas no cargo de vice diregdo, porém desde 2012 o cargo é ocupado pela mesma
profissional.
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como local de trabalho. Chegando a escola me deparei com a necessidade de entendimento
de uma nova realidade, com um trabalho voltado a uma turma na qual nunca havia
lecionado, com dificuldades relativas ao ensino e ao processo de aprendizagem dos alunos,
assim como com o trabalho desenvolvido pela equipe gestora, em especial pela
Orientadora Pedagbgica, que proporcionava espagos formativos nas HTPCs, o que se
mostrou com uma possibilidade concreta de formagao profissional.

Os referencias tedricos adotados para os estudos —, entre eles Teoria Historico-
Cultural, Pedagogia Histdrico-Critica, os estudos sobre autores que defendem o trabalho
com o texto para a aprendizagem da lingua escrita, entre eles Geraldi, Marchusci e Smolka
— foram despertando um novo olhar sobre o fazer docente, acerca da relagdo do trabalho do
professor e da aprendizagem dos alunos, sobre como esse fazer intencionalmente voltado
para possibilitar as aprendizagens poderia impactar o processo pelo qual o aluno aprende e
se desenvolve.

Foi assim, pelas possibilidades de formacdo e reflexdo existentes na escola Meu
Pedacinho de Chdo, pelo estudo dos referenciais tedricos ja abordados, e pela necessidade
de compreender as relagdes entre professor-aluno-conhecimento que possibilitam
aprendizagens e desenvolvimento e, principalmente, por observar o cotidiano e o trabalho

que se concretiza na unidade escolar, que a mesma foi escolhida como l6cus da pesquisa.

4.4 - Participantes e cenario da Pesquisa

O estudo de caso envolveu uma professora que atuava em uma turma de terceiro
ano do Ensino Fundamental 1.

A professora Cintia'” tem 51 anos de idade e 30 anos de exercicio da profissdo. Se
formou, no Magistério, em nivel médio, no ano de 1984 e desde entdo tem trabalhado
como docente. No decorrer de sua carreira, trabalhou no projeto UEAC'®, no qual, além da

Pfuncdo de professora, assumia também diferentes fungdes na unidade escolar, entre elas a

7 Nome ficticio.

8 As UEACs — Unidades Escolares de Acdao Comunitdria, eram escolas rurais, multisseriadas, nas quais o
professor, além das aulas regulares, assumia outras fun¢des gerais para a manutengdo das unidades, e
também desenvolvia projetos paralelos de apoio a comunidade no periodo contrdrio a sua jornada como
docente. No final da década de 1980, no Estado de Sdo Paulo, havia cerca de 450 UEACs com,
aproximadamente, 13.000 alunos matriculados. Mais informagGes sobre as UEACs, podem ser encontradas
nos estudos de BARRETO (1986), ARROYO (1991), CARENO (1997).
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responsabilidade pela merenda, pela limpeza e por projetos que deviam ser realizados com
as familias dos alunos, no periodo contrario ao das aulas. Essas unidades eram unidades
rurais e a professora, além de todas as fun¢des que desempenhava, precisava dormir na
instituicao escolar. Trabalhou ainda em outras unidades escolares rurais e, depois de longo
periodo de trabalho nessas unidades, devido a municipalizagdo da escola na qual
trabalhava, na cidade de Porto Feliz e a impossibilidade de acimulos de cargo como PEB
I'" na rede estadual, transferiu-se para escolas regulares. Além da formagio no magistério
de nivel médio, tem formacdo em Estudos Sociais (com foco em Geografia), tendo
trabalhado por mais de quinze anos também lecionando a disciplina de Geografia para as
séries finais do Ensino Fundamental e para o Ensino Médio em escolas estaduais. Desde
2004 trabalha pele rede municipal na mesma cidade onde estd localizada a escola onde
desenvolvemos a pesquisa, acumulando os cargos nas redes municipal e estadual, estando
desde 2007 na unidade escolar em questdo. Em 2013 aposentou-se pele rede estadual de
ensino e, agora, dedica-se apenas ao trabalho na rede municipal.

A professora Cintia ¢ considerada uma professora experiente, ¢ respeitada pelos
resultados apresentados pelos alunos com os quais trabalha, mas algumas vezes “assusta”
os demais professores da unidade, pois carrega muito forte consigo as experiéncias dos
trabalhos com as escolas rurais, gostando de realizar trabalhos manuais, de culinaria e
outras atividades que, embora sejam muito significativas para as aprendizagens, demandam
muito trabalho, tempo e uma organizagao diferenciada do tempo e dos espagos de ensino.

Cintia diz gostar muito do trabalho com as produgdes textuais, embora tenha
mudado um pouco a maneira como realiza essas atividades, especialmente depois de sua
chegada a escola Meu Pedacinho de Chao.

A turma era composta por 23 alunos, entre 8 ¢ 9 anos, sendo que, destes, um
apresentava laudo médico com apontamento de um leve retardo no desenvolvimento
mental e outros trés alunos que apresentavam dificuldades de aprendizagem. No inicio das
observagoes, a turma tinha ainda um aluno que apresentava problemas de comportamento,
e ndo de aprendizagem, sendo muitas vezes agressivo com os demais alunos e também

com a professora.

° PEB | - Professor de Educagao Bdasica I, habilitado apenas para o trabalho com as séries iniciais do Ensino
Fundamental, que compreende, nos dias de hoje, do 12 ao 52 ano do Ensino Fundamental.
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Esse aluno recebeu atendimento psicologico e foi acompanhado por outros
profissionais fora do contexto escolar e por decisdo da escola, ele foi remanejado, passando
a frequentar as aulas no periodo da tarde, o que contribuiu para uma mudanga significativa
na dindmica da turma.

A classe do terceiro ano em questdo se destacava pela participacdo nas atividades
propostas pela professora. Conversas e discussdes em grupo faziam parte da rotina desta
turma e, mesmo aqueles alunos com que apresentavam mais dificuldades na realizagdo das
tarefas escolares, eram inseridos no contexto, de maneira a conseguir participar das
atividades. Verificou-se que a maneira como a professora atuava favorecia a participacao

dos alunos, seja nos debates, nos exercicios ou praticas individuais ou em grupo.

4.5 - Procedimentos de analise dos dados

Analisar dados numa pesquisa qualitativa requer primeiramente um trabalho arduo
de leitura e releitura de todo material produzido ao longo da pesquisa, neste caso, registros
das observagdes nos diarios de campo e transcri¢ao da entrevista.

Para Vigotski (2007), a tarefa da analise consiste em encontrar, descobrir a lei que
seve de base para o evento que se estuda e assevera ainda que analisar um processo ¢
diferente da analise de um objeto, pois o processo ¢ dinamico, se apresenta em movimento
e, como tal, “requer uma exposi¢do dindmica dos principais pontos constituintes da
historia” (p.63) desses processos.

Assim, escolher o caminho mais adequado para a andlise dos dados até aqui
produzidos exigiu, além de leitura do que foi produzido, a busca pela organizagao de eixos
de andlise que possibilitassem, ao longo do processo, articular, de maneira dialética, os
objetivos definidos para a pesquisa e o referencial teérico adotado, além de expor, como
coloca Vigotski, aspectos da dinamica da escola e do movimento realizado durante o
percurso da pesquisa, pelos sujeitos que dela faziam parte, dentre os quais a pesquisadora.

Mesmo considerando que a definicdo dos eixos ndo esgota a analise, visto que €
uma possibilidade de descricdo e compreensdao do fendmeno dentre as varias existentes,
optamos pela organizagdo de trés eixos de andlise que julgamos pertinentes ou adequados a
fim de possibilitar a compreensdo da dinamica do trabalho realizado junto a turma de 3°

ano, bem como os sentidos produzidos pela professora participante da pesquisa.
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O primeiro eixo de andlise trata dos sentidos construidos pela professora
participante da pesquisa sobre a proposta pedagogica da escola Meu Pedacinho de Chdo.
Tem como foco as percepg¢des da professora sobre as agdes realizadas durante a atual
gestdo da escola, em conjunto com os educadores, sobre o trabalho educativo, acerca dos
espacos formativos possibilitados nas HTPCs e como esse trabalho impactava as praticas
realizadas junto a turma. Os dados a serem analisados nesse eixo sdo provenientes,
basicamente, da entrevista realizada com a professora.

O segundo eixo de andlise busca caracterizar a organizagao do trabalho educativo
no que se refere a mediagdo pedagogica e a produgao de textos, identificando as principais
atividades realizadas e como elas foram sendo planejadas e realizadas ao longo do percurso
da pesquisa. Nesse eixo, prevalecerd o aspecto descritivo das andlises, visto que tem como
foco descrever essas atividades, o momento de sua realizagdo e o processo pelo qual se deu
a mediagdo pedagogica. Embora tendo o objetivo de descrever esses momentos, esse €ixo
buscard também fazer relagdes entre as atividades propostas e as implicacdes advindas da
proposta pedagdgica da escola, bem como dos estudos realizados nos espagos formativos,
através da articulacao desses dados com os dados obtidos e analisados no eixo 1.

O eixo trés pretende focalizar as percepgdes da professora sobre como as praticas
desenvolvidas ao longo do processo da pesquisa contribuiram, e se contribuiram, para o
processo de aprendizagem e desenvolvimento das criancas. Partindo das falas da
professora durante a entrevista e, também, em outros momentos da pesquisa, especialmente
nas conversas realizadas com a pesquisadora no decorrer das observagdes, pretende-se
conhecer suas percepgoes sobre a mediagdo e a influéniaa dessas acdes para a apropriacao
dos conhecimentos por parte dos alunos.

O quadro abaixo permite a visualizagdo da organiza¢do dos eixos de tematicos,

incluindo os conteudos abordados em cada eixo e os procedimentos de andlise.

Quadro 1 — Eixos e procedimentos de analise

Eixo tematico Conteudos abordados Procedimentos utilizados

na analise

Sentidos atribuidos e A construgdo da proposta de e Leitura detalhada da
pela professora trabalho pedagogico da transcrigdo da

sobre o trabalho escola e as percepgdes da entrevista realizada
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pedagbgico da

escola

professora  sobre  essa
proposta;

Influéncia  dos  estudos
realizados nas HTPCs na
pratica  pedagogica  da

professora.

com a professora;

Leitura e Analise dos
registros produzidos
em diario de campo
durante o processo
de observagao

participante.

Caracteristicas  do
trabalho pedagogico
em relagdo a

producdo de textos

Identificacdo das atividades
realizadas ao longo do
periodo de observagdes;
Descricdo das intervengdes
pedagogicas  durante o
processo de escrita e revisao
de textos;

A relagdo entre 0
planejamento das atividades
propostas e as necessidades

de aprendizagem

apresentadas pelos alunos

Leitura e Analise dos
registros produzidos
em diario de campo
durante o processo
de observagao

participante.

Sentidos da
professora sobre
como suas praticas
contribuiram para o
desenvolvimento

das criangas.

Percepgdes da professora
sobre suas praticas como
essas praticas possibilitaram
a aprendizagem dos alunos.
Relagao da proposta
pedagogica da escola com
as atividades realizadas pela

professora;

Leitura detalhada da
transcri¢ao da
entrevista feita com a
professora.

Leitura e anélise dos
registros produzidos
em diario de campo
durante o processo
de observagao

participante.
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O processo de analise dos dados adotado caracteriza-se pela descrigdo - estratégia
essencial para compreender as manifestagdes inter-relacionadas ao processo em estudo, da
realidade concreta na qual se ddo os eventos — e pela explicagdo ou interpretacdo dos
fendmenos investigados. Deste modo, apresenta um carater informativo e explicativo,
considerando que “explicar significa estabelecer uma relagdo entre varios fatos ou varios
grupos de fatos, explicar € referir uma série de fendmenos a outra, explicar significa para a
ciéncia definir em termos de causa.” (VIGOTSKI, 1999, p.216).

Assim, buscamos nesse estudo relacionar a descrigdo e a explicacdo dos fatos,
focalizando as dimensdes e o0 movimento do fendmeno estudado ao longo do periodo no
qual se realizou a pesquisa. Buscou-se ainda, relacionar os aspectos analisados com a
teoria e a literatura cientifica adotadas, a fim de contribuir com a construgdo de

conhecimentos sobre o tema.
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5 — RESULTADOS: UMA PROPOSTA DE TRABALHO, UM CAMINHO
POSSIVEL.

Neste capitulo serdo apresentados os resultados obtidos com a andlise dos dados
produzidos através da entrevista, das observagdes e dos registros em diario de campo
durante o periodo em que se deu a investigagdo na escola Meu Pedacinho de Chdo. Os
dados e informacdes aqui apresentados levardo em conta, para sua exposicdo e analise, 0s
eixos ja apresentados no capitulo anterior,

No eixo 1 “Sentidos produzidos pela professora sobre o trabalho pedagogico da
escola”, serdo apresentadas os sentidos e significagdes produzidos pela professora a
respeito do trabalho pedagogico realizado na referida escola, qual sua percepgao sobre esse
trabalho e como a utilizagdo das HTPCs enquanto espacos formativos tém influenciado sua
pratica diaria. Ainda nesse eixo apresentaremos, brevemente, o contexto das HTPCs na
escola e como as mesmas se constituiram em espacos de formacdo e troca entre os
docentes.

No eixo 2 “Caracteristicas do trabalho pedagogico em relacdo a producio de
texto”, descreveremos as atividades realizadas pela professora no que se refere ao ensino
da producdo de textos, no periodo de abril a outubro de 2015, tempo no qual se deu a
investigacdo. Como essas atividades foram organizadas, quais intervengdes realizadas e
como essas atividades propostas se articulavam com as necessidades de aprendizagens da
turma em questao.

No eixo 3 “Sentidos da professora sobre como suas prdticas contribuiram para o
desenvolvimento das criancas”, serao clencadas as falas da entrevistada na tentativa de
analisar suas percepgdes sobre como seu trabalho trouxe possibilidades de aprendizagem
para os alunos, além de buscar demonstrar a relagdo dessas praticas com a proposta

pedagogica adotada pela escola.
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Eixo 1 — Sentidos produzidos pela professora sobre o trabalho pedagégico da escola.

5.1 — Construindo uma proposta de trabalho pedagégico.

Eu me formei no magistério em 1982 e naquela
época, é... eu acho assim que ndo foi uma boa
formagdo, eu tenho como uma péssima
formagdo, [...] a gente ndo estudava teoria,
entendeu? Era a época que era so técnica,
entdo vocé fazia muita técnica... passava o
tempo inteiro na didatica fazendo letra, o tempo
inteiro construindo leftra e vocé ndo tinha
teorico.[...] (Professora Cintia)

Como exposto anteriormente, a pesquisadora encontra-se inserida na escola Meu
Pedacinho de Chdo, enquanto docente, desde o inicio do ano de 2008; periodo também da
inser¢do da nova equipe gestora nesse contexto. Desde entdo, uma nova proposta de
trabalho vem se constituindo; proposta essa que, antes de chegar as salas de aula e refletir
em agdes dos docentes, se iniciou com a efetivacdo das HTPCs enquanto espacos
formativos.

A esse respeito, torna-se relevante apontar brevemente como legalmente se
apresentam as Horas de Trabalho Pedagégico Coletivo (HTPCs) e alguns recortes
historicos acerca de como efetivamente eram utilizados esses espacos na escola antes da
chegada da nova equipe gestora. Isso se faz necessario para destacar ndo s6 a pertinéncia
do trabalho proposto, visto que o mesmo ¢ previsto em lei, mas também para exemplificar
algumas das possiveis causas de tal fato ter modificado sobremaneira a proposta
pedagogica, bem como o fazer docente na escola Meu Pedacinho de Chdo, impactando, em
consequéncia, o trabalho da professora Cintia.

Segundo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n°® 9394/96), ¢
garantido que todos dos sistemas de ensino reservem um periodo®, que se inclua na carga
de trabalho, para os estudos, planejamento e organizacao docente. Periodo esse que pode se
caracterizar pelo horario de trabalho pedagodgico. Embora tenha sido garantido por Lei
Federal no ano de 1996, esse periodo reservado aos estudos e ao planejamento docente ja

incluso em sua jornada de trabalho, foi sendo inserido nos sistemas de ensino de maneiras

%® Artigo 67, V — LDB 9394/96
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diferentes, em momentos distintos, sempre ap6s muitas reivindicagdes dos professores no
intuito de que a determinacdo da Lei Federal de fato se cumprisse.

No municipio onde se desenvolveu a pesquisa, as HTPCs, nos moldes como as
temos nos dias de hoje, ou seja, realizadas semanalmente e constantes como parte da
jornada de trabalho, foram efetivas pela Lei n® 4599 de 6 de setembro de 1994, alterada
pela Lei n° 8119/2007 (Regulamentada pelo Decreto 16368/2008) e pela Resolugdo
Conjunta SEDU/SERH n° 1 de janeiro de 2008.

Até o ano de 2007, segundo relato da professora Cintia, as HTPCs eram realizadas
aos sabados, uma vez a cada més, o que dificultava, frente a tantos apontamentos, com que
esse espaco se constituisse naquilo para o qual foi pensado, ou seja, “um periodo

reservado a estudo, planejamento e avalia¢do”.

Os HTPCs eram so um momento de vocé ficar
ld com seu colega, ou tinha alguns avisos do
dia-a-dia, e nada mais. So passava hora, so
cumpria hora... tanto no Estado como na
prefeitura... o HTPC era um sabado por més,
entdo era pouco, dai era mesmo sO conserva
sobre o que aconteceu naquele més.
(Professora Cintia).

Cabe ressaltar, porém, que embora exista na Lei a prescricdo para que acontecam
esses periodos reservados ao estudo, planejamento e avaliagdo, a organizagdo dos mesmos,
também segundo a mesma diretriz, esta a cargo dos estabelecimentos de ensino. Sdo estes,
a partir de sua equipe gestora, que devem decidir sobre qual a melhor maneira de se
realizar este momento, quais agdes serdo priorizadas. Dessa forma, a utilizagdo das HTPCs
enquanto espago formativo ainda nao ¢ uma unanimidade, nem mesmo em escolas
pertencentes a um mesmo sistema de ensino.

Nao cabe aqui apontar culpados para essa realidade, ndo queremos em momento
algum culpabilizar diretores e orientadores pedagogicos, ja tdo sobrecarregados pelas
inameras tarefas burocraticas a que tém sidos submetidos nos ultimos anos, a
responsabilidade sobre a ndo efetivacao de espacos formativos para seu corpo docente; e,
muito menos, estamos deixando de lado a necessidade de apontar que a formagao docente,

mais do que responsabilidade dos gestores escolares, se configura enquanto uma agao a ser
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garantida pelos Sistemas de Ensino. O que pretendemos € apenas evidenciar um fato que ¢
de conhecimento de muitos e apontar para a necessidade de revermos essa realidade.

Promover espacos formativos nas unidades escolares, possibilitando assim ao corpo
docente que, de fato, participe da concepgdo da proposta de trabalho pedagdgico da escola,
além de aproximar os docentes daquilo que se propde, faz com que se possibilite a
aproximagdo entre teoria e pratica, colaborando para a superacdo de uma compreensao
superficial que o docente possa ter de sua pratica (SAVIANI 2012a).

A medida que o conhecimento cientifico é colocado como aliado ao
desenvolvimento da pratica docente, a este é possibilitada a chance de recuperar a
autonomia frente ao proprio trabalho, justificando e alicer¢ando criticamente as estratégias
presentes no ato educativo. (SFORNI e VIEIRA, 2008).

A professora Cintia, em seu relato, muitas vezes se mostra envolvida nesse
processo e demonstra, em suas falas, que o mesmo teve, e tem, bastante importancia na
constituigdo de sua identidade profissional. No relato abaixo, ¢ possivel perceber a

importancia que da a formacao, aos estudos possibilitados nesses espacos.

Ai vieram a Angelina e o Otavio® e dai
comegaram as HTPCs, e comecaram os estudos
que, até entdo, quando eu sai do Vale do
Ribeira, acabaram né?! Acabou todo esse
processo de estudo.[...] Entdo comegaram-se
aqui os estudos e eu voltei para a minha
realidade, a realidade que eu gostava...
(Professora Cintia).

Ela relata, ainda, como foi sua chegada a escola Meu Pedacinho de Chdo e que
ficou satisfeita com a apresentacdo da nova equipe gestora. Segundo Cintia, em passagens
por diferentes escolas durante a sua trajetdria profissional, ela se deparou com diferentes
organizagdes para as horas de trabalho pedagdgico em cada uma das unidades escolares.
Enquanto em algumas delas, como ja relatado, a hora de trabalho pedagogico era utilizada
como mera formalidade e cumprimento de horédrio determinado por lei, em outras, os

espacos formativos existiam, ou pelo menos havia em esfor¢o para que isso acontecesse.

21 ]
Nomes ficticios.
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Eu até lembro uma coisa bem bacana! Trabalhei
numa escola que foi construida pelo Antonio
Ermirio de Moraes™, numa agrovila. A minha
diretora era muito legal, ld as nossas HTPCs
eram iguais as daqui(escola Meus Pedacinho de
Chdo), a gente estudava nas HTPCs. [...] a gente
estudava. [...] Eu aprendi muito naquela escola.

A partir deste relato, vale ressaltar a importancia de oportunizar aos docentes um
espaco formativo na propria instituigdo escolar. Um espago € um momento no qual
docentes e equipe gestora possam, além de fazer uma reflex@o critica acerca das muitas
variantes que interferem no processo educacional e dos diversos caminhos pelos quais se
pode optar para efetivagdo desses processos; trocar e analisar experiéncias, fortalecendo os
vinculos ali existentes, favorecendo a constitui¢do de um verdadeiro coletivo de trabalho,
ou seja, um grupo de pessoas trabalhando em prol do mesmo fim: a qualidade do trabalho
educativo.

Sobre a importancia do coletivo na organizagdo do trabalho pedagdgico, Moretti

(2009) destaca

[...] o coletivo como espago de produgdo de conhecimento novo para o grupo de
professores [...] contribui para a supera¢do da primazia da competéncia
individual dos sujeitos como referéncia para a aprendizagem e,
consequentemente, para a formagdo docente. Sendo assim, a educagdo ¢
assumida como um processo social e ndo individual dando-se, portanto, entre
individuos movidos por objetivos comuns. (MORETTI, 2009, p.651).

Nesse sentido, o relato da professora Cintia nos mostra que, nem sempre, esse
fortalecimento do coletivo enquanto “espago de producdo de conhecimento” (MORETTI,
2009) se efetiva; mesmo quando esses periodos de estudo e reflexdo sdo presentes nas
horas de trabalho pedagoégico. Embora, ao longo de sua trajetoria profissional, ao passar
por outras unidades escolares, ela tenha participado de horas de trabalho proveitosas, em
que aconteciam alguns estudos e, também nas quais os problemas dos alunos eram

discutidos na tentativa de supera-los, ou seja, onde se buscava uma organizac¢ao coletiva

22 Antdnio Ermirio de Moraes, empresario, engenheiro e industrial paulista, falecido no ano de 2014.
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para a supera¢do dos problemas enfrentados pelo corpo docente, os espagos formativos da
escola Meu Pedacinho de Chdo, a partir da chegada de Angelina (orientadora pedagogica)
e Otavio (diretor da escola), adquiriram um diferencial, algo que para ela fez com que todo
trabalho que se sucedeu a partir desse momento, fosse se constituindo enquanto uma
proposta pedagogica solida e propria daquela equipe.

O que, na percepcao da professora, diferencia o trabalho realizado na escola — e
pela equipe gestora — em relacdo ao trabalho vivenciado em outras unidades escolares,
onde também se utilizava as HTPCs como o previsto na legislagdo propria, ¢ o contetdo
desses estudos. Enquanto em outras unidades estudava-se, nas palavras da professora,
“decretos que saiam do Estado, ou documentarios, ou modificagoes legais na educagdo”,
o foco dos estudos que se iniciaram, a partir do ano de 2008, na escola Meu Pedacinho de

Chao, era um em especial, a relagdo teoria e pratica. O relato abaixo exemplifica este fato:

No Vale do Ribeira a gente estudava, estudava
muito, mas ndo estava discutindo teoria e
pratica, nunca. A gente estava estudando outras
coisas, outros decretos que saiam no Estado, ou
documentdrios,  modificagoes  mesmo  da
educacdo, mas estudar teoria mesmo, até entdo,
eu nunca tinha me aprofundado...

Nesse trecho evidencia-se a preocupagdo em estudar, em encontrar a tdo importante
relagdo entre teoria e pratica, para subsidiar o trabalho docente. Buscar na teoria
fundamentos para refletir sobre as atividades que, muitas vezes, até mesmo pelas inumeras
outras tarefas que vém sendo atribuidas ao professor, tarefas que acabam estando para além
dos limites da sala de aula — ¢ mesmo da escola — acabam por ser automatizadas e
realizadas no dia-a-dia, sem que se faga uma reflexao sobre o porqué destas praticas.

Segundo Sforni e Vieira (2008) a atividade pratica ndo pode prescindir do trabalho
intelectual, pois a pratica em si ndo apresenta a potencialidade para o desenvolvimento do

pensamento e destacam ainda que

[...] sem o conhecimento tedrico para apreender o empirico, sem o dominio do
conhecimento acumulado pela humanidade, retiram-se das méos do professor os
instrumentos necessarios a sua autonomia profissional. Refutar a ideia de que a
teoria ndo se aplica a pratica ¢ um esforgo que se precisa despender, ja que, além
de equivocada, tem servido para fomentar discursos que justificam politicas
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publicas descompromissadas com a implementacdo de uma sélida formagdo do
professor e, sobretudo, melhoria das condigdes de trabalho docente. [...]
admitindo-se a complexidade de ser professor, reconhecendo como ¢ dificil
apreender a teoria ao se pensar em sua legitimidade na pratica, desmistificando,
assim, a crenga de que ser professor ¢ uma missdo e de que apenas boa vontade
basta para realiza-las. (SFORNI e VIEIRA, 2008, p.243).

A professora Cintia d4 indicios da importancia desses momentos ao demonstrar
uma preocupacdo com alguns equivocos e a falta (ou apropriacdo) de conhecimentos
teoricos que percebe em alguns de seus colegas de profissdo. Essa sua percepgdo ¢
ressaltada em uma de suas falas, quando expde sua preocupagdo com o fazer docente e a
necessidade de se estar, cada vez mais, procurando meios para o desenvolvimento dessa

atividade.

Entdo, eu acho assim que vocé como
profissional, vocé mesmo tem que se empenhar
e ir descobrindo né?! Se vocé ndo entende o
porqué das coisas, vocé tem que descobrir,
lendo, questionando, procurando. Assim, vocé
nunca pode deixar de lado, porque hoje vocé
vé muitos profissionais, da educa¢do mesmo,
eles ndo entendem nada gente, de teoria...
nada vezes nada! Vocé pode questionar, pode
ir a escola e questionar, fazer la um
questionamento  para a maioria  dos
professores que eles ndo entendem o porqué
eles trabalham aquilo...

Além disso, quando a professora aborda a necessidade de estar sempre em busca de
novos conhecimentos e atualizagdo para o desenvolvimento de sua fungdo, percebe-se em
sua fala algo que se repete em grande parte da sociedade e, também nos relatos dos
proprios docentes: a culpabilizacdo dos professores pela fragilidade na sua formacao.

Nao cabe nos objetivos desse trabalho uma discussdo profunda sobre questdes
relacionadas a formacdo docente, seja ela inicial ou continuada, porém ¢é preciso nao
eximir os profissionais docentes de suas responsabilidades sobre seu processo de
aprendizagem e seu desenvolvimento profissional, bem como reconhecer que as
possibilidades de formagao continuadas devem ser oferecidas pelos sistemas de ensino e,
também, como ja citado nesse trabalho, mesmo em termos de lei, oferecidas e organizadas

pelas institui¢des de ensino.
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Moretti (2009), ao discutir as possibilidades de formacdo docente atenta para o fato
de que, muitas vezes, as oportunidades de formagao continuada ndo oferecem ao professor
aquilo que ele de fato necessita para a superagdo dos entraves em seus trabalhos. Dentre
alguns dos motivos que fazem com que muitos docentes ndo se interessem, ou mesmo, nao
participem de processos de formagao continuada, a autora destaca “o excesso de trabalho,
0 pouco (ou quase nenhum) tempo disponivel a formagdo e a auséncia de propostas que
viabilizam materialmente — espago, tempo, remuneragao” (p.651) esse tipo de situagao.

Sendo assim, reconhecer a importancia da formacdo em servigco e organizar espagos
para que elas efetivamente ocorram, indica o comprometimento da equipe gestora da
escola Meu Pedacinho de Chdo com o trabalho ali realizado.

E assim, levando em consideracdo a importincia de promover a reflexdo e
possibilitar a (re)significacdo das praticas até entdo adotadas pelo corpo docente da escola
Meu Pedacinho de Chdo, a orientadora pedagbgica, Angelina, propds a utilizagdo das
reunides pedagodgicas semanais — as HTPCs — para a realizacdo de reflexdes e estudos
amparados pelos pressupostos da perspectiva Historico-Cultural e, inicialmente, relaciona-
la a autores e pesquisadores com trabalhos voltados para as areas de linguagem e escrita. O
foco da proposta visava dar suporte ao trabalho docente, “na tentativa de tragar paralelos
entre o idedrio Historico-Cultural, buscando possibilidades para a (re)construcdo da pratica
pedagbgica no trabalho com a linguagem escrita.”” (BRITO, 2010, p.125).

Tem inicio, entdo em 2008, o processo de constituicdo da proposta de trabalho
pedagogico da escola; partindo da reflexdo sobre o trabalho com a linguagem oral e escrita,
em especial no que dizia respeito as producdes de texto, pontos de destaque do trabalho
atual da escola, mas que, no inicio de todo esse processo, ainda estava carregado de
praticas fragmentadas, voltadas ao ensino de normas e regras gramaticais, privilegiando
muito pouco, ou quase nunca, a utilizagdo dos textos enquanto instrumentos de

interlocucao e constituidores de sentidos.

BA proposta apresentada para a organizacdo das HTPCs da escola Meu Pedacinho em hordarios voltados a
reflexdo e ao estudo e a relagdo dos estudos com o ideario da Teoria Histdrico-Cultural, inicialmente, foi
motivada pelo fato de que a orientadora Angelina estava, naquele momento, envolvida em seu projeto de
mestrado tendo, essa perspectiva, amparado suas pesquisas.
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Assim, torna-se importante apresentar um breve relato sobre o processo vivido, das
horas de trabalho pedagogico enquanto um espago formativo e como esses momentos
repercutiram no trabalho da escola e, em especial, na pratica da professora Cintia.

Cabe porém, antes de iniciarmos essa descri¢do, atentar para o fato de que o inicio
da constru¢do dessa proposta de trabalho na escola Meu Pedacinho de Chdo, se deu num
momento de mudangas também na rede municipal de ensino. A partir de um acordo
firmado entre Prefeitura e uma instituicdo privada, o Projeto Politico Pedagogico das
instituicdes de ensino (PPP), foi substituido pelo Plano de Trabalho Anual (PTA), que se
constituiria enquanto parte do Projeto Eco-Politico-Pedagogico, a ser implementado pela
instituicdo em questdo. Assim, as agdes firmadas para a construcdo dessa proposta, além de
existirem para subsidiar os trabalhos da escola, também atendiam as exigéncias para a
construgdo do PTA.

No ano de 2015, depois da finalizagdo da parceria da Prefeitura Municipal com a
referida institui¢do, retomam-se os estudos para a construcdo do PPP e este esta em fase de
concepgdo. Cada unidade escolar devera, ja no ano de 2016, estar com o seu projeto
construido e implementado. Embora j& esteja nesse movimento de constru¢do de uma
proposta pedagdgica desde o ano de 2008, também na escola Meu Pedacinho de Chdo, o
movimento de constru¢do do PPP estd em andamento. O desafio que se apresente nesse
momento, € envolver todos os funcionarios, assim como a comunidade escolar, num
processo que, entre os docentes e equipe gestora, ja se apresenta consolidado.

Em tempo, os anos de 2008 e 2009 foram anos de consolidagdo da proposta de se
efetivar, na institui¢do escolar, momentos reservados ao estudo, a reflexdo, as trocas e
analises das experiéncias vividas pela equipe de trabalho. Cabe mencionar alguns aspectos
relevantes desse processo, em especial, sinalizando os estudos realizados ¢ reflexdes que
influenciaram o trabalho do grupo e, especificamente, o da Professora Cintia.

Os momentos de HTPC foram organizados levando em consideragdo as
ponderagdes feitas pela orientadora pedagogica, Angelina, com base nas analises feitas
pela mesma, dos semanarios dos(as) professores(as). Assim, inicialmente, no ano de 2008,
os estudos realizados entdo, partiram daquilo que Angelina julgava como mais necessario e
como uma possibilidade, para reorganizar o trabalho docente.

Para efetivagdo dessa nova proposta, Angelina apresentou os objetivos que

pretendia alcancar com essa nova configuracdo para as reunides pedagodgicas, ¢ a
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submeteu-a a apreciacdo do grupo de professores, para que esses tivessem a oportunidade
de se posicionar sobre tal proposta. Alguns professores externaram suas opinides, na
maioria favordveis as ideias de Angelina e, depois de algumas consideragdes, ficou entio
acordado, por op¢do da maioria dos sujeitos ali presentes, aceitar a proposta de trabalho
apresentada por Angelina e assim iniciaram-se os estudos.

Nesses dois anos, foram realizados estudos nas areas de leitura e escrita, embasados
em autores como Lluis Maruny Curto, Délia Lerner, Suely Mello Amaral, Josette Jolibert,
entre outros; de Matematica, focalizando a resolucdo de problemas, tendo como base
autores como Luiz Roberto Dante®® e Kétia Stocco® e também andlises de materiais
produzidos para a utilizacdo dos professores da Rede Estadual de Educacdo de Sao Paulo,
como o Atividades Matematicas — AM do CENPEC?’; reflexdes sobre a importancia do
planejamento e como o mesmo pode se efetivar enquanto instrumento de trabalho; na area
da Didatica, trabalhando as possibilidades de utilizagdo de sequéncias didaticas, tendo
como referéncia a proposta de Dolz e Schneuwly e, também reflexdes acerca de algumas
das principais teorias para o desenvolvimento infantil, através do estudo das principais
ideias de trés importantes estudiosos dessa tematica — Jean Piaget, Henry Wallon e Lev
Semionovitch Vigotski.

Para esses estudos, as atividades para o grupo de docentes eram organizadas em
diferentes moldes. Na maioria das vezes, a orientadora Angelina oferecia o material sobre
o qual se faria a reflexdo, o mesmo era estudado e debatido em grupos pequenos e, depois
desse primeiro momento, as consideragdes do grupo eram socializadas promovendo um
debate mais geral, do qual eram extraidas as conclusdes e os apontamentos da equipe

escolar. Em outros momentos, a leitura ocorria em duplas, ou individualmente, mas sempre

** Luiz Roberto Dante: livre-docente em Educagdo Matemadtica pela UNESP — Rio Claro. Especialista em
aprendizagem matematica no Ensino Fundamental e Médio, ja escreveu livros didaticos e paradidaticos
sobre o mesmo assunto, entre eles Formulagdo e Resolugcdo de problemas de Matematica — teoria e pratica;
Didatica da Matematica na pré-escola e Matematica: contexto e aplicagGes.

%> Katia Stocco Smole: doutora em Educagdo, na area de Ciéncias e Matematica, pela FEUSP e coordenadora
do grupo Mathema de formacdo e pesquisa em Matematica. Autora de livros como Ler, escrever e resolver
problemas; A Matematica em sala de aula e A Matematica na educacgao infantil.

26 CENPEC — Centro de Estudos e Pesquisas em Educacdo, Cultura e Agdo Comunitdria, responsdvel pelo
desenvolvimento de projetos, pesquisas e metodoldgicas que tem como objetivo melhorar a qualidade da
educagdo publica. Responsavel pela elaboragdo do livro Atividades Matematicas (AM), utilizado pelas
escolas da rede estadual de ensino, no Estado de S3do Paulo, durante a década de 1990.
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finalizadas com a discussdo coletiva. A fala da professora Cintia aborda como ocorriam

esses momentos:

A Angelina trazia os textos, o material e em
grupos, as vezes sozinhos, a gente lia e debatia.
Depois a gente socializava o que conversou no

grupo...

Os estudos e atividades realizadas nesses dois anos levaram em conta aspectos da
teoria Historico-Cultural, mas, quando necessario, autores de outras bases tedricas foram
levados também aos estudos, possibilitando conversas, didlogos e contradi¢des, sempre
com o intuito de favorecer o crescimento do grupo enquanto um coletivo de trabalho ¢ a
produgdo de conhecimentos pertinentes as necessidades levantas.

Num primeiro momento, a op¢ao por dar destaque aos aportes da Teoria Historico-
Cultural, se deveu ao fato de a orientadora Angelina estar envolvida com seu projeto de
Mestrado e, para o mesmo, adotara a referida teoria como fundamento. Ao longo dos anos,
embora a referéncia principal para a pratica esteja nas ideias de Vigotski, outras
perspectivas e outras teorias também fizeram parte dos estudos. Foi o caso da participagdo
em HTPC de duas mestrandas da Universidade de Campinas (UNICAMP) para uma
exposicio sobre as ideias de Freinet®’ e sobre possibilidades de aplicacio destas em sala de
aula. Essa tentativa de possibilitar novos olhares para o trabalho do professor foi destacada

pela professora Cintia em uma de suas falas:

A partir daqui, veio a Angelina com teoria e
foi legal porque tiveram vdrios tedricos que
nos estudamos, né?! Nao foi so Vigotski. A
gente estudou outros... teve aquela vez que
trouxeram a turma la da universidade, para
falar sobre o Freinet, foi muito bacana!

%7 Célestine Freinet (1896-1966), foi professor e criador de um método de ensino que, entre outras
atividades, baseava-se nas aulas-passeio e na confeccdo dos livros da vida. Apoiando suas ideias nos
principios da cooperag¢do e da comunicacao e expressao livres, desenvolveu seu trabalho como educador no
interior da Franga. Escreveu varios livros sobre seu método de trabalho Educacdo pelo Trabalho e
Pedagogia do Bom Senso, publicados no Brasil pela Editora Martins Fontes, entre os anos de 1996 e 1998.
(Fonte: ABDEPP — Associagdo Brasileira de Estudos e Pesquisa da Pedagogia Freinet
http://www.freinet.org.br/.)
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A partir do ano de 2010, até o presente momento, os temas de estudo a serem
abordados passaram a ser uma escolha do grupo de professores. Ao final de semestre/ano
letivo, a orientadora tem por pratica fazer uma avaliagdo das reunides pedagogicas e, nessa
avaliagdo, os professores se colocam sobre as principais necessidades de cada um quanto a
sua pratica. A partir desse levantamento, sdo organizados os estudos pertinentes.

Ao longo desses seis anos, foram muitos os temas e autores abordados para a
reflexdo. Temas relacionados a leitura e a escrita voltaram a ser debatidos, a partir de
autores como CURTO (2002), JOLIBERT (1994) ¢ LERNER (2002), bem como dos
trabalhos de Stella Miller e de Arthur Gomes de Morais (1998), mais voltados a questdes
especificas relacionadas a paragrafacdo, ortografia, etc. Houve ainda estudos relacionados
a matematica, como por exemplo, a participagdo de uma professora especialista na
utilizacio do material dourado®®. Nesse encontro, ela apresentou ao grupo algumas
possibilidades de utilizagdo desse rico material, para além da constru¢do dos conceitos
relacionados ao nosso sistema de numeragao decimal.

Nos ultimos dois anos, o que vem sendo apontado como necessidade pelo grupo de
professores e se mostra como uma oportunidade de aprimoramento nas praticas ja
efetivadas, ¢ o trabalho com as disciplinas de Historia, Geografia e Ciéncias. Os
professores tém colocado a dificuldade de fazer com que os alunos, especialmente de 4° e
5° anos, se interessem e compreendam, de fato, o que se estuda nessas disciplinas. Com
base nesse levantamento, apontou-se a necessidade de se (re)pensar a maneira como sao
trabalhados os diferentes contetdos e, talvez até, repensar a propria organiza¢do das
disciplinas. Deste modo, iniciou-se, no ano de 2015, um trabalho sobre a formagdo de
conceitos, apoiado nas ideias de Vigotski e Luria, mas devido aos inconvenientes e alguns
transtornos provocados pelas reformar as quais a escola estava passando ¢, também, pela
necessidade de separar alguns dos encontros pedagodgicos para estudos indicados pela
Secretaria de Educagdo do municipio, ndo foi possivel concluir o trabalho em questao, que

sera, devido a necessidade apontada pelo coletivo de trabalho, retomado no ano de 2016.

28 0 Material Dourado foi criado por Maria Montessori para o trabalho com a matematica, sendo destinado
a atividades que auxiliassem no ensino-aprendizagem do sistema de numeragdo decimal e métodos para
ensinar as operagdes matematicas. Esse material é composto por pecas de madeira, que representam
algumas das ordens do sistema de numeracdo decimal (unidade, dezena, centena e milhar) e possibilita que
os alunos vivenciem concretamente situagdes para a formagdo dos conceitos referentes aos temas ja
destacados.
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Ademais, cabe mencionar que entre os anos de 2012 e 2013, o diretor Otdvio
desenvolveu uma proposta de estudo voltada ao ensino de Arte *°, o que possibilitou ao
grupo de professores a constru¢do de um novo olhar sobre esta disciplina. Esta proposta
que tinha como tema a (re)significacdo do trabalho com a Arte no ambiente escolar,
promoveu varios encontros que tinham como objetivo ampliar as possibilidades de
trabalho e as estratégias desenvolvidas em sala de aula, tendo como foco as diferentes
linguagens artisticas.

Até aquele momento, mesmo com algumas intervengdes ja realizadas por Otavio,
as atividades se voltavam para as Artes Visuais e, na maioria das vezes, levando em conta

a mesma estratégia: “releitura de grandes obras®”

. Para a professora Cintia, o trabalho
com a Arte, até entdo, limitava os alunos, ndo possibilitava a criagdo de cada crianca,
porque, nas palavras dela “a gente estava acostumado a copiar, fazer ‘releitura’”. Ela
relata que o que se pedia para os alunos, na verdade, acabava sendo copias dos trabalhos
dos grandes pintores, tolhendo a possibilidade de que cada aluno se expressasse de maneira

propria. No seu relato, ela exemplifica essa colocacao.

A gente falava: “vamos fazer releitura!”. Dai
colocava la (a imagem da obra de arte) e vamos
copiar e ficava aquela coisa: ‘“tem que ficar
igualzinho”, até a pintura tem que ser a mesma.
E esquecia o quanto é importante vocé mesmo
descobrir, vocé fazer aquilo que é seu.

Juntamente com as reflexdes sobre a producgdo de texto — que serdo relatados com
mais detalhes ainda nesse capitulo —, os estudos de Arte foram citados pela professora
Cintia, como sendo muito importantes. Ela destacou a dificuldade que muitos encontram

no trabalho com a disciplina, e até o fato de que, segundo ela, “é algo que a maioria nao

* Esta proposta estava relacionada ao desenvolvimento de uma pesquisa de mestrado, da qual o grupo de
docentes foi participante.

0A definicdo do termo releitura, quando se trata do trabalho com Arte, é ainda bem divergente. Diferentes
estudiosos consideram a releitura sobre aspectos diversos, sendo dificil descrever quais atividades, de fato,
se enquadrariam no termo. Para a discussdao do mesmo durante o periodo de estudo, foram utilizadas as
reflexdes levantas pelos trabalhos de Ana Mae Barbosa e Ana Amalia Barbosa.
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gosta”, mas que ao seu modo de entender, ¢ muito importante para o trabalho docente,

visto que a Arte estd presente em varias dimensdes da vida. Conforme menciona Cintia:

Entdo, depois veio o Otavio com Arte e Arte é
algo que a maioria ndo gosta, que acha dificil de
trabalhar. Mas, eu acho que vocé tem que
superar as dificuldades. Se vocé é profissional e é
formado para exercer todas as dreas, vocé tem
que se aprofundar. E dificil? Légico que é dificil
porque Arte é uma coisa muito ampla. As pessoas
falam “Ah, Arte...para que serve isso dai?”, mas
se vocé olhar bem, tudo tem Arte e, para
conhecer Arte, assim, de maneira profunda, é

dificil...

Nesse trabalho com a Arte, o diretor Otdvio apresentou — e tem apresentado, pois o
trabalho ndo se esgotou com a conclusdo do mestrado — para o grupo, possibilidades de
abordagem das diferentes linguagens artisticas ¢ diferentes estratégias para o trabalho com
as Artes Visuais, possibilidades que vao além das copias, das releituras. A professora
Cintia fez um breve relato sobre uma das atividades realizadas por Otdvio, e do quanto

essa atividade fez sentido para ela, para o seu trabalho.

Eu gostei dos estudos de Arte, gostei bastante
mesmo, da parte que a gente trabalhava as telas,
que a gente podia fazer toda a interpreta¢do,
igual a gente faz na lingua portuguesa. [...] A
gente trabalhava a imagem e cada pessoa via de
uma forma aquela imagem, descobria da forma
dela o que a imagem expressava. [...] Entdo essa
parte de estar trabalhando as telas, o pintor, a
técnica que ele utilizou, quais sentimentos
transmitiu ali, eu acho muito importante para
mim e para as criang¢as também... E a partir
desse trabalho ela (a crian¢a) pode desenvolver o
trabalho dela. Pode criar da forma dela, nao uma
copia.

Com base no relato da professora Cintia, podemos destacar a importancia de
apresentar, de possibilitar aos alunos que eles se apropriem do que foi, ao longo da histéria

da humanidade, sendo construido pelos homens. Apresentar os trabalhos dos pintores,
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refletir, como ela bem coloca, “sobre a técnica que ele utilizou, quais sentimentos
transmitiu”, € possibilitar que a crianga se aproprie daquele conhecimento e, quando ela
diz que “a partir desse trabalho ela (a crianga) pode desenvolver o trabalho dela... pode
criar da forma dela”. Como descrito por Leontiev (2004), para se apropriar de um
determinado conhecimento ¢ preciso que sejamos capazes de refazer o percurso da sua
descoberta, para s6 depois, a partir das nossas individualidades significa-lo e dar sentido
proprio aquela heranca da nossa cultura, da nossa histéria social.

A professora Cintia destaca que, ao longo dos anos, percebeu algumas atitudes
vindas de colegas, entendidas, por ela, enquanto uma forma de resisténcia a aceitacdo da
proposta de trabalho efetivada com a chegada de Otdvio e Angelina. Em um dos
momentos, ao se referir ao estudo de Arte, a professora Cintia relata o desinteresse de
algumas pessoas com os estudos: “Ah, Arte? Para que isso? — elas me dizem — Para que
serve essa coisa?”, assim como, em outro momento, ela relata que alguns resistem ao
trabalho — assim como ela propria ja fez — como no trecho a seguir, retirado das anotagdes

em didrio de campo.

Eu também, em outros momentos, ndo dava,
assim, muita importdancia para algumas coisas
que a Angelina dizia. Hoje eu penso diferente.
Mas eu vejo assim, que algumas pessoas ndo
gostam, preferiam ficar fazendo outras coisas, ds
vezes ndo participam daquilo que é colocado e
acho que elas fazem isso porque, para elas, a
profissdo ja esta amarga, elas ndo veem mais
possibilidade de mudanga e nem tentam. (Diario
de Campo, gravagao, 02/06/2015).

Pode-se, assim, observar que (re)significar um espaco que, como disse a professora
Cintia, era utilizado “como um momento para ficar ali com seu colega, com alguns avisos
do dia-a-dia e nada mais”, ndo é uma tarefa simples. A professora ainda coloca que,
quando esses momentos de reflexdo e estudo passam a fazer sentido para sua pratica, vocé
ndo se contenta em “ficar fazendo sempre a mesma coisa, vocé quer fazer mais, diferente”
(Diario de Campo, 22/08/2015), mas que essa vontade de fazer sempre novo, o sentimento
de “ter” que fazer algo novo, pode ser considerado uma dificuldade, pois faz com que o

trabalho seja, muitas vezes, mais cansativo e, para ela, esse pode ser, também, um motivo
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de resisténcia a proposta que vem sendo implementada na escola.Sobre essas colocacgdes,

ela diz:

E muito dificil vocé trabalhar dessa forma, vocé
leva um tempo da sua vida, porque vocé tem que
pesquisar, vocé tem que ler, vocé tem que buscar.
E por isso que muita gente ndo gosta. Entdo, isso
faz com que alguns professores ndo busquem
renovar, entendeu?! Ndo busquem mudar! Mas
se eles soubessem o quanto é bom, o quanto me
sinto feliz na minha profissdo...

Todavia, importa colocar que, além das possibilidades levantadas pela professora, a
resisténcia de alguns professores a esse processo, também pode estar associada, como
coloca Araujo (2009) as precarias condigdes de trabalho que se impde a categoria. As
multiplas jornadas, as dificuldades encontradas em sala de aula, a pouca valorizagdo social
— ¢ até mesmo pessoal — da profissdo, acabam por fazer com que muitos docentes vejam
esses momentos de formacdo ndo como um instrumento de desenvolvimento profissional,
mas como mais um fardo a ser carregado.

A professora Cintia, no entanto, reconhece a importincia dos momentos de
formagdo possibilitados na propria escola. Mencionou frequentemente o quanto estar
embasado e fundamentado em uma teoria que se compreenda e que se reflete na pratica
docente, modifica os objetivos do trabalho e d& mais seguranca na justificativa dos
caminhos escolhidos ao longo do desenvolvimento do trabalho educativo, conforme

exposto no trecho a seguir:

[...] sem estudo vocé ndo sabe, mesmo
fazendo, mas quando vocé faz sem saber da
teoria, eu acho que fica uma coisa mais vaga,
né?! Vocé fez porque vocé fez, mas quando
vocé conhece a teoria, vocé faz embasado no
estudo, dai é diferente, fica uma coisa mais,
assim, fundamentada. Na verdade, dai vocé ja
sabe, realmente, o que esta fazendo.

As falas da professoram Cintia, até aqui, revelam a importdncia que a mesma

atribui a formagdo e que o processo formativo que se da dentro da instituicdo escolar
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corrobora para que se evidencie esse aspecto em sua atividade docente. Ela cita algumas
dificuldades e percalgos que podem aparecer durante esse movimento formativo, mas deixa
também destacada a relevancia do mesmo para o fazer docente, como se pode perceber na

fala abaixo.

Eu acho que vocé como profissional tem que
ter o estudo porque, veja bem, outras
profissoes, eles estdo se atualizando a todo
momento. [...] E por que o professor ndo vai
ter? O professor que é a base de todas as
outras profissoes, né?! Entdo eu acho assim
que é bastante importante. Logico que as vezes
vocé estd cansado, de saco cheio e tal... mas
eu acho que ndo é tempo perdido.

Os estudos nas HTPCs da escola Meu Pedacinho de Chdo continuam a acontecer,
agora, como ja colocado, sendo organizados a partir das necessidades levantadas pelo
coletivo de trabalho. Embora, ao longo dos anos, a ideia de dar centralidade aos espagos
formativos nas reunides pedagdgicas, venha se consolidando enquanto caracteristica da
escola, esse ¢ um movimento que se efetiva na diversidade das relagdes. Existem
momentos nos quais € possivel avangar, momentos em que se faz necessario retroceder;
momentos de aceitacdo, momentos de contradi¢do, mas que vao, aos poucos, dando
sustentacdo a continuidade da proposta implementada.

Todas as atividades nesse sentido, realizadas até o momento, sempre levam em
considera¢do a aceita¢ao, ou ndo, do grupo de professores em relagdo ao trabalho proposto.
Cada nova atividade ¢ submetida a apreciacdo do coletivo de trabalho e, a partir do que ¢é
considerado mais relevante para a maioria, se efetivam, ou ndo, determinadas estratégias
de trabalho. Os professores t€ém espaco para expressar suas opinides, para concordar, ou
discordar das propostas de estudo apresentadas e, especialmente, para discutir essas
propostas e decidir os proximos passos do trabalho por eles efetivado.

E, dentre todos os trabalhos ocorridos até o presente momento, a professora Cintia
destaca dois deles como tendo sido de grande importancia para sua pratica: os estudos

sobre Arte, promovidos pelo diretor Otavio (ja relatados brevemente nesse capitulo) e,
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também os estudos sobre a producao de texto. Estes, por estarem mais, diretamente ligados

a nossa pesquisa, relataremos com mais detalhes no seguir deste capitulo.

5.2 — As influéncia dos estudos sobre o trabalho com a linguagem escrita na pratica

docente.

Entdo, eu gostei bastante dos estudos da
Angelina, de Lingua Portuguesa, porque eu
falo para vocé que foi bastante marcante essa
parte ai da producgdo textual... como a gente
trabalhar... (Professor Cintia).

Nos anos de 2008 e 2009, e ainda durante os anos seguintes, porém nao de maneira
central, o trabalho de estudo e reflexdo nas horas de trabalho pedagdgico coletivo da escola
Meu Pedacinho de Chao tiveram como foco o trabalho com a linguagem escrita. A
orientadora pedagogica Angelina, através do acompanhamento do planejamento das aulas
— semanarios — levantou esse eixo como aquele que precisava de uma reflexdo mais
pontual acerca das praticas executadas pelo coletivo. Percebendo que muitas dessas
praticas, além de carecerem de aprofundamento tedrico, muitas das vezes ndo alcangam os
objetivos aos quais se propunham, organizou os estudos, mantendo a base tedrica dos
pressupostos da teoria historico-cultural, buscando trabalhos e autores que pudessem trazer
subsidios para amparar e, principalmente, para possibilitar as mudangas que se faziam tao
necessarias ao trabalho.

Vigotski afirma que, o bom ensino ¢ aquele que se adianta ao desenvolvimento e
ainda que, o trabalho do professor ¢ ensinar a crianga aquilo que ela ainda ndo pode fazer
sozinha, mas que ¢ possivel quando lhe ensinam, lhe dirigem na dire¢do da realizagdo
dessa tarefa; ou seja, o professor precisa encontrar estratégias para agir sobre, e possibilitar
o surgimento de novas, zonas de desenvolvimento proximal. Porém, como bem nos coloca
Facci (2004), muitos professores ndo dirigem sua pratica nesse sentindo, ndo por nao
quererem, mas porque muitos ndo sabem como fazé-lo, ndo foram ensinados a buscar e
encontrar tais estratégias. A esse respeito afirma:

Se o professor ndo tem dominio adequado do conhecimento a ser transmitido, ele
tera grande dificuldade em trabalhar com a formacdo de conceitos cientificos e



129

também com a zona de desenvolvimento préximo de seus alunos. Se o professor
nio realiza um constante processo de estudo das teorias pedagdgicas e dos
avancos dos vdrias ciéncias, se ele ndo se apropriar desses conhecimentos, ele
tera grande dificuldade para fazer de seu trabalho docente uma atividade que
supere o espontaneismo [...]. Como exigir do professor que ele ensine bem, que
cle transmita as formas mais desenvolvidas do saber objetivo, se ele proprio ndo
teve acesso a esse tipo de ensino e de saber? (FACCI, 2004, p.244).

A partir da perspectiva apresentada por Angelina, de promover uma reflexao critica
sobre a maneira como estava sendo executado o trabalho com a linguagem escrita pelo
corpo docente da escola e vislumbrando possibilitar mudancas dessas praticas, deu-se
inicio a esta etapa de estudos. Primeiramente, o que se levou em consideragdo foi a
necessidade de aproximar o trabalho, especialmente com os textos, do uso que se faz deles
na vida, fora da escola; ou seja, refletir sobre a funcdo social dos mesmos. Para essa
reflexdo foram usados estudos de autores como MARCUSCHI (s/d), CURTO (2002),
JOLIBERT (1994), entre outros.

Apoés esse momento de reflexdo sobre os géneros, iniciou-se um trabalho mais
pontual sobre como encaminhar as propostas de produgdo de texto. Buscou-se focalizar os
seguintes aspectos: como agir para que essa atividade se tornasse significativa, como
aproximar a escrita na escola da escrita que se usa fora dela e, principalmente, como criar
possibilidades para que os alunos se apropriassem dos tantos processos implicitos no ato de
escrever. Nesse momento, além das referéncias ja destacadas acima, passam a fazer parte
dos estudos o trabalho de autores como MILLER (1998), SMOLKA (2012), LERNER
(2002), MORALIS (1998) e outros.

A professora Cintia aponta que este trabalho foi muito importante e descreve um

pouco desse processo, como pode ser observado no trecho abaixo:

Primeiro a Angelina trouxe mesmo a teoria,
primeiro ela trouxe a teoria, nos trabalhamos
a teoria. As vezes, trabalhdvamos em grupos,
depois os grupos faziam a socializa¢do do que
tinham compreendido sobre aquela teoria e,
depois disso, comecavam os trabalhos em sala
de aula. Dai, cada pessoa trazia para o grupo
o que tinha conseguido realizar, expunha e a
gente discutia sobre aquelas praticas.



130

Percebe-se por esse relato que, além da possibilidade de um espaco formativo
acontecendo nas horas de trabalho pedagdgico — o trabalho possibilitado pela orientadora
pode ter possibilitado ainda mais alguns aspectos importantes para a constitui¢do da
proposta de trabalho da escola Meu Pedacinho de Chdo, como a relagao atividade tedrica e
atividade pratica e, também, a possibilidade de organizagdo e reflexdo coletiva sobre o
trabalho ali realizado. Moretti (2009), defende que essa relagdo entre a atividade tedrica e
pratica € o que se configura como praxis e que, quando essa se dd na atividade docente — a
praxis pedagogica — possibilita que o professor tenha um real conhecimento sobre seu
proprio trabalho. Para essa autora, “é apenas através do conceito de praxis que se torna
possivel falar de conhecimento, dentro de uma concepg¢ao historico-cultural”. (p.640).

Nessa perspectiva, a andlise das falas da professora Cintia pode nos indicar o
movimento pelo qual a mesma passou, até que esse processo de relacdo entre a atividade
pratica e a atividade tedrica fosse uma realidade em sua pratica diaria. Porém cabe frisar
que houve uma mudanga de percepgdo, pois a professora destacou que inicialmente nao
conseguia perceber a importancia da proposta de estudo coletivo e que, muitas vezes, ndo

levava para a sala de aula aquilo que era debatido nas HTPC. Isso se evidencia na fala a

seguir:

No comeco, eu ndo dava muita bola, ndo dava
muito valor, as vezes, pelo que a Angelina
falava... Eu pensava: “para que isso? ndo tem
nada a ver!”.

Porém, um fato, em especial, fez com que a relagcdo da professora com as ideias
apontadas nos estudos relacionados a produgdo de texto mudasse. Acostumada a trabalhar
com turmas de alfabetizacao, a professora se sentia confortdvel em seu trabalho, se sentia
segura com suas praticas e confiante nos resultados. Mas, ao assumir uma turma de uma
série diferente, a Professora Cintia (re)significou sua maneira de perceber os estudos
realizados, a medida que suas necessidades, e as necessidades de aprendizagem dos alunos,

também mudaram. Ela deixa isso em evidéncia ao falar um pouco sobre essa mudanga.

Quando eu estava (trabalhando) com a
alfabetizagdo estava tudo bem. Alfabetizac¢do eu
tinha mais habilidade para estar trabalhando,
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ne?! Mas depois, quando vocé a trabalhar com
os maiores, al vai ficando mais complicado,
principalmente na Lingua Portuguesa... vai
ficando diferente.

Em outro momento, enquanto realizamos nossas observagdes, apds terminarmos
uma atividade na qual a pesquisadora participou ativamente, realizando com a turma uma
atividade de revisdo textual coletiva, a professora Cintia voltou a destacar as mudancgas

pelas quais sua pratica didria estava passando. Em seu relato aponta que:

Sabe, eu sempre gostei de estar produzindo textos
com meus alunos. Sempre pedi muito para eles
escreverem. Faziamos um passeio, escrevam
sobre isso! Assistiamos a um filme... escrevam!
Fazia historias em quadrinhos... tudo, tudo. Mas,
tenho que confessar que eu ndo dava muita bola
para esse negocio de revisdo, de refazer o texto.
Eu ouvia vocés falando e ndo me importava
muito, ndo. Mas, agora, fazendo essas coisas
todas, revisdo, pré-texto, tudo que a Angelina
falava, eu vi que ajuda muito... (Diario de
Campo, gravacgdo, 21/08/2015).

Podemos inferir, pelas falas da Professora Cintia que, embora reconhecendo a
importancia dos processos de estudo e formacdo possibilitados em seu ambiente de
trabalho, esses mesmos estudos foram, com o decorrer do tempo e com as mudangas em
sua atividade profissional, adquirindo sentidos e significados diversos.

Smolka (2004), afirma que as nossas significagdes sdo permeadas ¢ afetadas
constantemente por signos ¢ sentidos que sdo socialmente produzidos. Assim, as
afirmacdes da professora Cintia sobre a importincia dos estudos, mesmo quando os
mesmos ndo estavam, de fato, impactando sua pratica, podem estar ligadas as ideias
socialmente concebidas da importancia dos estudos, da importancia da formacgao
profissional. Sendo a significagdo “uma a¢do humana e, como tal, produto da prética
social” (SMOLKA, 2004, p.11), essa ¢ influenciada por essa pratica e pelas condigdes
onde sao produzidas.

J& ao (re)significar a importincia desses momentos de estudo, ao conseguir

relaciond-los com sua atividade didria, a Professora Cintia modifica o sentido que os
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mesmos revelam a ela. Os significados desses estudos, antes aparentemente existentes
apenas de maneira externa a ela, comegam a ser internalizados, comecam a se configurar
enquanto acdes internas e adquirem um significado novo, configurando-se em
instrumentos para a objetivacdo de suas praticas educativas.

Isso parece ecvidenciar-se quando ela destaca os resultados percebidos na
aprendizagem dos alunos, a partir do momento em que, de fato, comeca a levar para sua

sala de aula, tudo aquilo que vinha sendo estudado, conforme a fala a seguir:

Mas, eu acho assim que, (foi) a partir do ano
passado que, na verdade, eu coloquei assim,
bem pontual o que era estudado, mesmo que
da minha forma [..] e eu acho que (o
trabalho) melhorou muito. Igual, as criangas o
ano passado estavam escrevendo muito bem, o
avango, a partir dai, foi fantastico!

Outro aspecto relevante, que se pode observar nos relatos da professora Cintia ¢é
que, a dindmica estabelecida nos encontros entre o grupo de educadores, durante as horas
de trabalho pedagdgico, possibilitou momentos de andlise e reflexdo sobre as praticas ja
adotadas na escola, sobre as possibilidades apresentadas pelos estudos e, também sobre
novas estratégias que foram surgindo a partir deles.

Em relacdo a essa questdo, Cintia destaca o roteiro como uma das estratégias mais
enfatizadas durante os estudos acerca das possibilidades de encaminhamento no trabalho

com a produgdo textual, a saber:

Eu lembro que foram trazidos esses roteiros, que
vocés ja trabalhavam bastante com esses
roteiros.

Por meio desses roteiros visava-se ajudar na estruturacdo textual, assim como
buscava-se uma nova estratégia para que os alunos conhecessem e compreendessem as
partes constitutivas de um conto. Como exemplo, apresenta-se o modelo de roteiro,

adaptado do sugerido pelo trabalho de Miller (1998).
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Roteiro para Escrita de Contos

Situagao Inicial
(Quando e onde se dara a
histéria? Quem sao os

personagens)

Evento perturbador
(O problema, aquilo que

desestabiliza a historia)

Acdo dos Personagens
(O que se faz para resolver o

problema)

Acdo Finalizadora
(Como o problema foi, de fato,

resolvido)

Final
(Como tudo ficou depois de
resolvido o conflito

apresentado)

A professora aborda o trabalho com esses roteiros, em especial, como eram feitas

no grupo as analises das estratégias utilizadas em sala de aula. Estratégias que, a partir de,

entdo, passaram a ser desenvolvidas pelos professores na pratica educativa a partir dos

estudos realizados nos encontros coletivos. A esse respeito, afirma que:

Eu lembro que vocés levavam as (atividades) dos
alunos, ds vezes colocavam no projetor e ali, no
projetor, nos discutiamos, trabalhdvamos todos
os pontos... Falavamos como trabalhar a
ortografia, como era feito o trabalho com a
paragrafa¢do, por etapas... as vezes a gente
trabalhava com os textos bem escritos, de bons
autores e ali, através de um texto bem escrito ou
de uma discussdo que faziamos sobre a atividade,
a gente ia colocando e falando de todos os
elementos do texto e de todos os elementos que a
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crianga precisa entender para se apropriar
corretamente da escrita.

Ao observamos essa fala da professora Cintia, além dos aspectos relativos as
analises das novas experiéncias e estratégias que se efetivavam no grupo, a partir dos
estudos realizados, podemos destacar também a importincia da participagdo do outro na
constitui¢do dos sujeitos, bem como a importancia desse outro nos processos formativos ali
realizados.

Nesse sentido, Aratjo (2009) destaca que, quando se pensa sobre a formacdo
docente, precisa-se considerd-la enquanto um processo de aprendizagem e
desenvolvimento, o qual, assim como para a crianga, acontece num movimento que
comeca externamente ao sujeito (social) para depois se tornar um processo interno,
pessoal. Nas palavras de Vigotski (2007, p.100), “o aprendizado humano pressupoe uma
natureza social especifica” ¢ a participacdo do outro nesse processo € essencial.

Quando a professora Cintia retoma momentos em que o trabalho do outro, serve
enquanto direcionamento para as analises e para as praticas do grupo, por exemplo, na fala
“eu lembro que foram trazidos os roteiros, que vocés ja trabalhavam esses roteiros” e
continua dizendo “vocés levavam (atividades) dos alunos... e ali nos trabalhavamos todos
os pontos”’, podemos perceber esse movimento, ou seja, 0 movimento da aprendizagem
que se dé a partir do outro, das experiéncias e significacdes que apreendemos a partir da
mediagao do outro.

Moretti (2009) ressalta que é muito importante, no processo de formagdo
continuada de professores, que se “priorize o trabalho docente como mediagdo necessaria
para a aprendizagem docente. ” (p. 638). Ou seja, ¢ importante que se considere o trabalho
j& realizado pelos professores, que esse mesmo seja tomado como objeto de estudo,
possibilitando reflexdes e andlises que levem a (re)significacdo, a (re)contextualizagdo das
praticas presentes no ambiente educativo.

Essas trocas entre os docentes, esses momentos no qual o coletivo se configura
enquanto possibilidade de um espaco de produ¢do de mais conhecimento para o grupo — e
sobre o grupo — oportunizam a vias para a superacdo de ideias individualistas sobre a

educacdo e essa passa a ser assumida enquanto um processo social (MORETTI, 2009). O
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outro, enquanto mediador de um novo conhecimento, de uma nova estratégia, assume

papel essencial no desenvolvimento da pratica docente.

As vezes, igual eu ‘tava’ falando com a
Angelina, as vezes é até legal um colega ir na
sua sala, outras pessoas irem na sua sala e
verificar e trocar ideias. Porque vocé vé, o
Cris... foi com vocé... e ele entende rapidinho,
ndo é? Quantas vezes eu falei “menino, mas
ndo tem nada a ver essa proposta” e ele nunca
entendeu. Entdo, é aquela coisa... eu preciso
de outra pessoa!

Neste trecho, percebe-se que para professora Cintia, essas trocas, o didlogo entre os
docentes, podem se configurar enquanto uma estratégia importante na realizagdo das ac¢des
educativas, que tenham como objetivo o aprendizado dos alunos.

Vigotski (2000) afirma que nos tornamos ndés mesmos através do outro, dando
assim destaque ao papel do outro da constituicdo dos sujeitos. E, sendo entdo o homem um
ser inacabado, que esta em constante processo de constituicdo, ndo podemos descartar a
importancia da mediacdo nos processos educativos, seja ela na relacdo professor-aluno,
aluno-aluno, ou ainda nas relacdes entre docentes. Os significados, ou melhor, as
significagdes que apreendemos do outro (PINO, 2000), nos possibilitam nos inserirmos no
movimento da historia e, assim, o que antes era experimentado socialmente, passa a ser
pessoal e adquire sentido para cada individuo.

Esta ideia nos permite inferir que é por meio desses espagos e estratégias que
surgem possibilidades para que, tomando como base a andlise coletiva das préaticas
cfetivadas pelo grupo, seja possivel tecer uma nova configuragdo para o trabalho
pedagogico, bem como para o contexto de formagao docente. Isto pode contribuir para um
ambiente no qual as criticas, as andlises ndo sdo mais enxergadas como algo que
desqualifique o trabalho individual, mas sim uma possibilidade de fortalecimento,
(re)configuracdo e melhora do trabalho coletivo.

Este aspecto parece se evidenciar quando, em uma das conversas ocorridas durante
um dia de observagdes, a professora Cintia procura a pesquisadora e a questiona sobre
como a mesma tem enxergado as atividades propostas e o desenvolvimento dos alunos ao

longo da pesquisa.
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O que vocé achou da atividade? Vocé ndo acha
que eu estou dificultando muito para eles? Vocé
acha que eles se sairam bem? Porque vocé viu
né, eles fizeram. Alguns tiveram um pouco de
dificuldade, mas a maioria fez. O que vocé acha
que podiamos fazer diferente? (Diario de Campo,
gravagdo, 28/10/2015).

A esse respeito, Araujo (2009) destaca a importancia das andlises coletivas das
praticas docentes. Para essa autora, esses momentos podem se constituir enquanto
possibilidade de reorganizagdo do trabalho educativo, uma vez que “ao comunicar
verbalmente sua atividade”, o professor “revela suas representagdes mentais acerca da acao
realizada” (p. 12) e permite ao grupo envolvido nessa analise, também realizar uma
organizagdo, tedrica e pratica sobre a atividade em questao.

A professora Cintia ressalta os efeitos positivos do aprendizado que teve nos
encontros do grupo, em especial, sobre como tem se sentido motivada a realizar novas

atividades pedagogicas junto aos alunos.

Logicamente que todo estudo que vocé tem, vocé
vai ampliar seus conhecimentos, logicamente que
melhorou... Eu acho assim que cada dia estou
mais velha, mas estou com mais vontade de fazer
as coisas, entendeu? De estar modificando, de
estar trazendo coisas essa pratica para a sala de
aula. Eu acho assim que é importante para os
meus alunos e importante para mim, também,
como profissional.[...]

Além disso, ela destaca que o trabalho desenvolvido na escola Meu Pedacinho de
Chao, se mostra diferente do trabalho realizado em outras escolas. Ao relatar a
pesquisadora a experiéncia que estava vivendo naquele ano, em formacdes continuadas
oferecidas pela Secretaria de Educagdo do municipio, ela discorre sobre os motivos que a

fazem pensar dessa maneira.

La na formacdo, eu ndo tenho gostado. Nao é que
seja ruim, mas a gente jd viu tudo aquilo aqui na
escola. Outra coisa que eu ndo gosto, é que tudo
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é em cima das reescritas. Como eu estou sozinha
la, ndo tem outro professor daqui junto comigo,
eu nem falo nada, nem falo dos textos de autoria,
porque o povo olha pra gente e ficam falando que
a gente quer aparecer... Foi igual na formacgdo
de Arte, todo mundo falando que usava a Arte
para ilustrar texto, vé se pode?! Quando chegou
na minha vez eu disse que ndo, que na escola a
gente trabalhava Arte, mesmo, de verdade!
Ficaram me olhando com umas caras... (Diario
de Campo, gravagdo, 01/06/2015).

Observar, ao longo deste eixo, as falas e relatos da professora Cintia, nos possibilita
algumas colocagdes. Primeiro, o quanto os espacos formativos e uma clara proposta de
trabalho podem se constituir enquanto oportunidade para a (re)contextualizagdo e
(re)significagdo do trabalho docente. Em muitos momentos de sua fala, mesmo quando
reconhece as dificuldades desse tipo de trabalho e alguns empecilhos — como cansago, as
poucas condigdes materiais, a falta de interesse de alguns sujeitos — encontrados ao longo
do caminho, a professora sinaliza a importidncia que esses momentos tiveram para sua
pratica. Nao s6 as experiéncias vividas na escola Meu Pedacinho de Chdo, como também
aquelas que se deram em outros espagos, com outros sujeitos.

Percebe-se que a relagdo da professora com as teorias adquiriu um sentido proprio,
pessoal, que foi se modificando a medida que as suas necessidades também foram sendo
transformadas. O conhecimento cientifico, ao qual ela ja valoriza, foi se constituindo
enquanto um valoroso instrumento para a pratica docente, ajudando-a na tarefa de
“compreender os fundamentos” que efetivamente sustentavam suas praticas e, partindo
desse principio, “buscar realizar uma pratica intencionalmente fundamentada em uma
concepgdo criticamente apropriada e construida”. (MELLO, 2003, p.27).

Nota-se ainda que os sentidos experimentados por ela, ao longo desse processo, se
modificaram. Considerando a afirmacao de Vigotski (2007) de que o sentido ¢ a soma de
todos eventos psicologicos evocados na consciéncia, podemos dizer que estes foram sendo
impactados pelos diversos sujeitos que compartilharam com ela esse caminho — Angelina,
Otavio, a pesquisadora, seus alunos — e, assim, juntamente com suas pessoalidades, foram
tomando forma, transformando a sua relagdo com os conhecimentos adquiridos até ali e

transformando sua relagdo com o fazer docente.



138

Para Vigotski, a constru¢do do conhecimento implica uma acdo partilhada,
amparada pela mediagdo, sempre impactada pelo outro e pelas condigdes nas quais essa
acdo se materializa, “ja que € através do outro que as relacdes entre sujeito e objeto de
conhecimento sdo estabelecidas” (REGO, 1995, p.110) e, ao analisar os relatos aqui
colocados, essa relacdo com o outro e os impactos que ela possibilita ficaram claros e
mostram-se importantes para suas construgdes pessoais.

A professora Cintia deixa claros esses impactos e, coloca ainda, que os
conhecimentos dos quais pode se apropriar continuardo servindo de norte para a

organizacao do seu trabalho.

Eu ndo sei quem serdo meus alunos no ano
que vem... eles vdo ter menos conteudo, mais
dificuldade do que os que eu tenho hoje? Pode
ser! E eu vou utilizar mais minhas
aprendizagens ainda, o que eu adquiri dessa
aprendizagem, eu vou contribuir para a
aprendizagem deles, ndo é?!

No proximo eixo de nossas andlises, descreveremos as atividades e intervengdes
realizadas pela professora Cintia, em relacdo a producao de textos, ao longo do periodo em
que realizamos nossas observagoes. Tentaremos, a partir dessa descri¢ao, apontar, em sua
pratica, as influéncias dos momentos de formacao e reflexdo sobre a atividade docente na

construcdo da proposta de trabalho da escola Meu Pedacinho de Chdo.
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Eixo 2 - Caracteristicas do trabalho pedagégico em relacio a producio de texto.

5.3 — Produciao de Textos: atividades, o trabalho docente e a proposta de trabalho.

Ao longo do tempo, as concepgdes acerca do processo de ensino-aprendizagem da
escrita vém se transformando, assim como tem se transformado a concepcao que se tem
sobre o que ¢ e para que servem esses conhecimentos. Para Luria (2014), a escrita pode ser
tida como o mais inestimavel instrumento cultural, demonstrando “o processo crescente de
desenvolvimento dialético das formas complexas e essencialmente sociais do
comportamento” (p.189), que se concretizam no dominio deste instrumento, ou seja, da
escrita.

Ensinar a linguagem escrita, escolher estratégias ¢ metodologias para esse trabalho,
requer, por parte da escola e dos docentes, ter claro os sentidos que se atribui a esse ensino,
a concepg¢do que se tem de lingua e, especialmente, as concepgdes acerca do sujeito que se
intenciona formar, tendo a clareza de que toda escolha metodologica determina também
uma opcao politica, que se articula aos recursos € mecanismos usados em sala de aula,
tendo uma teoria de compreensdo e interpretacdo da realidade, que oriente essas escolhas.
(GERALDI, 2011).

Partindo dessa compreensdo, ao descrevermos e analisarmos algumas das
atividades realizadas ao longo do periodo em que se deu a realizagdo desta pesquisa, bem
como aspectos que possam evidenciar o papel da interven¢do docente, buscamos apontar a
relacdo destas com a fundamentagdo tedrica que tem sustentado a proposta de trabalho
pedagogico que vem sendo construida, ao longo dos anos, pelo coletivo da escola Meu
Pedacinho de Chao.

A partir dos estudos e reflexdes realizados nas HTPCs, o trabalho com textos na
escola Meu Pedacinho de Chao, foi reconfigurado assumindo como premissa principal a
necessidade de aproximar o uso que se faz do texto na escola do uso que se faz desse texto
fora dela, entendendo-o enquanto instrumento de interlocugdo, produgdo histdrica e
culturalmente desenvolvida e que, dessa forma, ndo ¢ uma funcdo inerente, natural ao

sujeito, mas que precisa — e pode — ser ensinada.
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Essa nova opg¢do, de tomar o texto como eixo central do trabalho que visa a
apropriacao, por parte dos alunos, da linguagem escrita, fez com que o trabalho docente se
articulasse em torno das praticas de produg¢do, aceitando como premissa que ¢ escrevendo
que se aprende a escrever. Sobre a opg¢do pela pratica no trabalho com a linguagem,

Geraldi (2014) coloca:

Por que praticas? Inicialmente, porque se aprende a lingua praticando-a: é assim
que acontece a aquisi¢do da linguagem — ninguém ensina uma crianga a falar, ela
aprende a falar falando com aqueles que a rodeiam. [...] Implantar praticas de
linguagem na sala de aula é substituir um objeto dado para estudo (uma
gramatica tradicional ou ndo, uma teoria linguistica, uma teoria literaria, uma
historia da literatura) pelo convivio reflexivo com os recursos linguisticos
mobilizados na produgdo ou na leitura de textos, pelo convivio com a obra de
arte verbal e os recursos ai mobilizados. (p.215).

Entender a producao de texto, a escrita, enquanto possibilidade de interlocucao,
enquanto uma acdo discursiva, ¢ dar sentido a esse produto. E oportunizar aos alunos se
utilizarem desse instrumento cultural a partir da funcionalidade para a qual foi criado, ou
seja, utiliza-lo com a intencdo de se expressar, de se comunicar, de dar voz aos seus dizeres
e sentimentos. E, para isso, ndo basta apenas fazer exercicios para aprender a escrever; €
preciso, antes de tudo, poder escrever.

Ao (re)significar o lugar do texto no processo de ensino-aprendizagem da escrita,
(re)significa-se também o proprio processo, evidencia-se que, muito além de aprender a
lingua, € preciso que o aluno aprenda como usar essa lingua. Smolka (2012) destaca, em
relacdo ao processo de ensino-aprendizagem da escrita, que € preciso “usar, fazer funcionar
a escrita como interagdo ¢ interlocugdo na sala de aula, experienciando a linguagem nas
suas varias possibilidades”, pois s6 assim, no movimento que se efetiva nas interagdes
sociais e nas interlocugdes, “a linguagem se cria, se transforma, se constréi enquanto
conhecimento humano.” (p. 60).

Assim, possibilitar as criangas que escrevam, € oportunizar momentos nos quais
elas possam registrar, de maneira escrita, os seus pensamentos, seus sentimentos. Pensar a
pratica da escrita enquanto espaco de interlocucao e atividade discursiva (SMOLKA, 2012)
¢ se afastar de exercicios prontos e que, quase sempre, levam a crianga nao a um exercicio
de expressdo, de fato, mas a frequente tentativa de responder, de escrever, aquilo que ela

imagina ir de encontro ao interesse de outrem — escola, professores, pais — e ndo as suas
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proprias necessidades. Os textos infantis, revelam possibilidades outras de trabalho, novos

olhares sobre as capacidades das criangas, levando-nos a concordar com a ideia de que

As criangas aprendem a escrever escrevendo e, para isso, langam méo de varios
esquemas: perguntam, procuram, imitam, copiam, inventam, combinam... As
criangas aprendem um modo de serem leitoras e escritoras porque experimentam
a escrita nos seus contextos de utilizacdo. (SMOLKA, 2012, p. 150.)

Isto posto, ¢ preciso destacar o movimento pelo qual se dd o trabalho com a
producdo de texto, e consequentemente com a apropriagdo da escrita, na escola Meu
Pedacinho de Chdo, a partir dos estudos tomados como base desse trabalho.

Desde o final do ano de 2009, o trabalho acontece com base nas proposigdes de
DOLWZ E SCHNEUWLY (2004) sobre sequéncia didatica; estudos como os de MILLER
(1999, 2003), CURTO (2002), MORAIS (1998) e outros, no que se refere,
especificamente, ao trabalho com as produgdes de texto, além da socializagdo e andlise das
praticas efetivadas pelos docentes.

Na tentativa de superar um ensino fragmentado, desarticulado nos varios aspectos
necessarios a efetiva apropriagdo, por parte do aluno, da linguagem escrita (MILLER,
2003); elege-se uma nova estratégia metodologica, que tem o texto como elemento chave
no processo de ensino-aprendizagem da escrita e, a partir desse novo elemento central, as
atividades de produgdo de texto escrito, passam a ser realizadas partindo da concepgao de
momentos especificos e distintos, cada um deles articulados entre si e pensados no intento
de subsidiar concretamente o produto final da atividade, ou seja, o texto escrito.

Autores como Geraldi (1997, 2011), Miller (1998, 2003), Jolibert (1994) destacam
a importancia de trabalhar o texto na escola, aproximando seu uso do uso que se faz dele
na sociedade e, por isso, destacam também a necessidade de apresentar aos alunos os
diferentes géneros textuais que circulam pelos diversos ambientes que frequentamos. De
tal sorte, sendo a escrita um instrumento cultural, os textos escritos sdo produtos da
aquisi¢ao desse importantissimo instrumento e carregam em si marcas das diferentes
geragdes que os constituiram, dos diferentes interesses para os quais foram criados.

Pensar sobre os diferentes géneros textuais, sobre as func¢des que cada um
desempenha na vida social e, em especial, em como criar nos alunos as necessidades e
motivos que as influenciam em seu processo de apropriagdo, faz parte do trabalhado

docente ¢ assume destaque deveras importante na tarefa de aproximar o aluno de uma das
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mais valorosas atividades essencialmente humanas — a escrita, encontrando nela um
instrumento para constituicdo de sentidos, “uma forma de interagdo com o outro”.
(SMOLKA, 2012, p.95, grifos da autora).

Em tempo, oportunizar um bom momento de producdo textual, entre outros
recursos, requer possibilitar ao aluno planejar sua escrita, para que ele tenha conhecimento
e se aproprie daquilo sobre o que devera escrever; além da possibilidade de refletir sobre
seus escritos, de rever, de reescrever, se necessario. E preciso que o aluno se perceba autor,
se perceba ativo nesse processo de produgdo escrita.

E, assim como ¢é importante que os alunos possam planejar, pensar sobre sua
escrita; ¢ de suma importancia que o professor também cumpra um planejamento de ensino
sério, que, para além de uma exigéncia burocratica, seja “uma atividade essencial para o
seu trabalho” (MELLO, 2003, p.30) e voltado a possibilitar, além da organizagdo, uma
forma de avalia¢do de sua atividade. Assim como para que o aluno produza um bom texto,
ele precisa planejar, pensar sua escrita; o trabalho docente também carece de um
planejamento sério e comprometido com a aprendizagem dos alunos.

Levando em consideracdo o exposto até aqui, vamos descrever, de maneira mais
cuidadosa, alguns momentos especificos do trabalho acompanhado ao longo do periodo da
pesquisa, sem relacdo as praticas de produgdo de texto realizadas pela professora Cintia em
sua sala de aula.

Como ja exposto anteriormente, pudemos notar que as atividades de produgdo
textual, nas aulas da professora Cintia, de acordo com aquilo tomado enquanto mote do
trabalho na escola Meu Pedacinho de Chdo, tem momentos muito bem definidos,
articulados e que se interagem, na tentativa de proporcionar o maior nimero de recursos,
estratégias ¢ subsidios para que os alunos possam se apropriar da escrita € se constituam
enquanto produtores de textos, de fato.

Um desses momentos ¢ aquele no qual se define qual sera o género textual a ser
trabalhado com os alunos naquele momento. O que sera necessario escrever? Um conto?
Uma receita? Um poema? Um bilhete? Uma carta? Enfim, cada género a ser trabalhado,
deve ser apresentado ao aluno e deve ser estudado, para que o aluno possa “aprender a
estruturar adequadamente seu texto escrito, atendendo as caracteristicas de cada género”

(SOARES, 2001, p.70).
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Em relagdo a esse trabalho, de apresentagdo e reflexdo sobre determinado género
textual, descreveremos uma situagdo, ocorrida em meados do més de abril, na qual a
professora Cintia iniciava o trabalho com os contos. Para isso, inicialmente, leu com para
seus alunos diversos textos que fazem parte desse género, entre eles alguns contos
classicos mais comuns as criancas— Branca de Neve e os Sete andes, Chapeuzinho
Vermelho, Cinderela — e outros ndo tdo conhecidos, como por exemplo o texto A Senhora

Holle, dos Irmaos Grimm. Depois da leitura desse tltimo, passou aos questionamentos:

Professora: E ai pessoal, o que vocés acharam desse texto?

Aluno 1: Ah... é legal, mas é bem grande...

P.: E diferente dos textos que nos estavamos lendo antes?

Aluno 1: E... os outros eram “mais pequenos”.

P. E, os outros eram menores que esse... Mas, entdo, que outras historias vocés conhecem
que se parecem com essa? Quais as semelhangas que vocés que vocés perceberam?

Aluno 2: A historia da Cinderela. Ela também trabalha, é a gata borralheira. E tem coisa
de magica.

Aluno 3: Branca de Neve. Ela ajuda os anoes e tem uma madrasta que é bem ruim.

Aluno 4: Tem a da Bela e a Fera. Tem Jodo e Maria. No Jodo e Maria eles tem que
trabalhar, a Maria e o Jodo a bruxa quer comer. Tem magica.

P.: Bom, vocés viram coisas parecidas... é isso mesmo. Esses textos eles tém muita mdgica,
como vocés falaram, eles sdo longos, tém alguns personagens bons e outros bem
malvados, como as bruxas. Sdo diferentes daqueles que nos estavamos lendo antes, quem
lembra qual o género que estavamos trabalhando antes?

Aluno 1: As fabulas.

P.: Quem sabe me falar o nome de uma fabula? Uma que vocés gostaram... quem quer
falar?

E assim, a professora foi questionando os alunos sobre as semelhangas entre os
textos lidos durante aquele periodo — mais ou menos uma semana — ¢ os textos trabalhados
anteriormente. Ao mesmo tempo em que, com esses questionamentos, os alunos iam
construindo alguns conhecimentos sobre o novo género textual com o qual trabalhariam —
os contos — podiam também estabelecer diferencas, caracteristicas que poderiam ajuda-los
a distingui-lo daquele trabalhado anteriormente — as fabulas.

Tanto contos como fabulas, sdo géneros textuais que fazem parte da literatura
infantil e articular atividades voltadas a formacao dos alunos enquanto produtores de textos
aos textos de literatura infantil, “revela, registra e trabalha formas e normas do discurso
social”, ao passo que, enquanto discurso escrito, a literatura “instaura e amplia o espaco

discursivo na medida em que inclui outros interlocutores — de outros lugares, outros
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tempos — criando novas condigdes e novas possibilidades de trocas de saberes”
(SMOLKA, 2012, p.112), viabilizando a participagdo dos alunos enquanto protagonistas
nessa interlocugao.

Apobs esse momento no qual, através de seus questionamentos, a professora foi
possibilitando aos alunos comegarem a estabelecer algumas relagdes entre os textos lidos e
caracteristicas, ainda que superficiais, do género a ser trabalhado; o passo seguinte foi
apresentar — e identificar num determinado conto — elementos compositivos de sua
estrutura interna, ou como a professora colocou aos seus alunos: “identificar as partes do
conto, para saber o que é preciso escrever em um’.

A principio, a professora listou na lousa aquilo que chamou de partes do conto
(situacdo inicial, evento perturbador, acdes dos personagens, a¢do finalizadora e final) e, a
e medida que explicava o que constitui, o que configura cada uma das partes do conto, ia
retomando a leitura das partes destacadas e, juntamente com os alunos, estabelecendo
relagdes entre elementos que poderiam ajudéa-los a compreender o que estava sendo
destacado por ela.

Durante mais alguns dias, a cada conto lido, a professora retomava com os alunos
as caracteristicas do conto, de cada uma das partes destacadas na estrutura interna desse
género textual e, coletivamente, eles iam destacando nos textos — que eram entregues
impressos para serem colados nos cadernos — onde se iniciava e onde terminavam esses
momentos da histdria.

Em seu relato, a professora Cintia destaca a importancia desses momentos nos
quais os questionamentos, os desafios propostos pelo professor se configuram enquanto
possibilidade de apropriagdo dos conhecimentos por parte do aluno. Momentos nos quais,
nos apoiando nas palavras de Geraldi (2014), o professor deixa de lado seu papel de
“ensinante” — aquele que € o Unico a ter posse do conhecimento — para se compreender
enquanto “mediador” — aquele que, naquele momento, ocupa um lugar diferenciado nas
relacdes estabelecidas pela pratica pedagdgica, podendo apresentar ao aluno meios para
chegar ao conhecimento — no processo de ensino-aprendizagem do aluno. Assim, ela nos

coloca:

Primeiro, vocé precisa fazer as intervengoes, a
mediagdo. Vocé tem que mostrar para eles varias
situagoes nas quais eles possam ter conhecimento
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sobre aquilo, para so depois vocé pedir para eles
registrarem, ndo é? Por que como ele vai
registrar algo que vocé nunca trabalhou? Se vocé
ndo mediou, ndo interviu, como vai exigir que ele

faga?

Em nossa conversa, durante a realizacdo da entrevista, uma atividade, em especial
foi destacada pela professora Cintia como aquela que, para ela, tinha sido uma das mais
significativas ao longo de toda pesquisa. Em suas palavras, “a partir dali elas (as

criangas) come¢aram a evoluir a cada dia”.

Agora assim, o que eu achei um estudo bem
legal, bem legal mesmo, que eu fiz na sala de
aula, que eu acho que, assim, trouxe bastante
fundamento para as criancas, que elas se
apropriam mais do estudo, foi aquela da
borboleta®. Eu amei aquele trabalho [...] Eu
acho que foi muito importante para as criangas e
que a partir dali elas comegaram a evoluir cada
dia mais!

Partindo do texto A Borboleta Dourada, trabalhado entre a segunda e a terceira
semanas do més de abril, a professora realizou varias atividades com focos diferentes,
desde a interpretacdo do mesmo, até questdes ligadas ao género textual. Para esse trabalho,
as agdes também aconteceram de maneira diferenciada. Algumas se deram coletivamente,
com destaque para os questionamentos levantados pela professora; outras foram feitas em
grupos, algumas em duplas, enfim as atividades foram conduzidas de maneira a
proporcionar diversas possibilidades de aprendizagem e mediagdes, tanto da professora,
quanto dos outros sujeitos ali presentes.

Abaixo, descreveremos um dos momentos dessa atividade, no qual a professora
organiza a analise coletiva sobre algumas caracteristicas do gé€nero textual trabalhado.
Partindo de seus questionamentos e das hipdteses levantadas pelas respostas dos alunos,
vai se desenhando um cendrio propicio e fértil para a construg¢do de conhecimentos acerca

do assunto tomado enquanto objeto de estudo.

*1 A Borboleta Dourada — Bellah Leite Cordeiro.
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E possivel observar ainda que, durante toda a atividade, o esforco da professora se
revela em buscar trabalhar com seus alunos, procurando estratégias para leva-los a
compreensdo dos aspectos levantados, porém sem ignorar suas duvidas, nem dar respostas

prontas para essas questoes.

Professora: Entdo a narrativa tem varios acontecimentos... é uma Sequéncia de
acontecimentos, ligados um ao outro. Para a historia ficar boa, eu preciso comegar
falando de um assunto e ir até o final. Se nessa historia, eu comegasse falando da
borboleta e ld no meio, de repente, comegasse a contar a historia de um ledo, ia dar certo?
Aluno 4: Ndo... ndo ia ter sentido

Professora: E no conto, como eu chamo esse fazer sentido? Alguém lembra?

Aluno 4: E coeréncia...

Professora: Muito bem... Para eu escrever um conto, uma narrativa, de um jeito certo, eu
preciso seguir todos os passos, preciso pensar em todos os elementos desse texto. Qual é o
primeiro passo? Qual o primeiro elemento, o que eu preciso escrever primeiro?

Aluno 1: Tempo

Professora: Ah, o tempo... que mais?

Aluno 4: Caracteristica do tempo.

Professora: O que mais?

Aluno 4: Lugar e as caracteristicas do lugar

Professora: Tem mais... o que mais tem que pensar?

Aluno 5: Quem “ta’ na historia, o personagem principal.

Professora: As personagens, isso. Mas eu coloco so a personagem principal?

Aluno 3: Ndo... tem o problema também.

Professora: E tem o problema, mas antes do problema, eu sé falo do personagem
principal? Oi... fala...

Aluno7: Coloca outros personagens também, tem que colocar mais

Professora: Muito bom... e depois, o que mais minha historia tem que ter?

Aluno 1: Problema.

Professora: E um problema, aquilo que vai mexer com minha historia, né... o evento
perturbador, que vai desencadear o que mesmo?

Aluno 5: As agoes...

Professora: Isso, depois do problema vem as agées, e o que sdo agoes mesmo? Fala...
Aluno 8: O que eles vao fazer para resolver o problema

Professora: Isso, isso mesmo...depois chega uma hora que acontece o que?

Aluno 6: A agao final

Professora: Isso, a¢do final. Aquela ag¢dao que resolveu o problema, ndo é... Eles vdo ter
varias atitudes, vdo pensar varias solugoes para aquele problema e vai chegar um
momento que vdo conseguir, dai acaba o problema, ¢ a a¢do finalizadora, a situag¢do
finalizadora. E depois? O que acontece?

Aluno 3: O fim...

Durante esses questionamentos, a professora vai buscando estratégias, métodos

para tornar aqueles conhecimentos proprios dos alunos. Percebe-se que, mais do que
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decorar nomenclaturas, o principal objetivo ¢ que os alunos se apropriem dos
conhecimentos, que eles consigam compreender o que sdo aqueles elementos destacados
pela professora e qual a importancia dos mesmos para a realizagdo da atividade proposta.
Sobre o uso, ou ndo, de nomenclaturas padrao durante o processo de ensino-aprendizagem
da linguagem escrita, Possenti (2011), alerta para o fato de que so fara sentido ensiné-las
ao aluno que ja domina o uso da lingua, “o que ndo significa que a escola nao refletird
sobre a lingua, mesmo porque esta ¢ uma das atividades usuais dos falantes e ndo ha razdo
para reprimi-la” (p.38), mas apenas que o fard em momentos oportunos.

Continuando a atividade, a professora procura destacar aspectos importantes, que
auxiliardo os alunos nas futuras escritas que tiverem o conto — ou ainda outros textos
narrativos — como foco. Depois de levantar com eles, mesmo que ndo explicitamente, as
partes que compde um conto, a professora questiona-os, mais especificamente, sobre
detalhes que os ajudardo a identificar certos elementos nessa escrita, como o tempo
(quando aconteceu a historia), o lugar (onde se passou a historia) e conflito. Vejamos

abaixo a descrigao desse momento.

Professora: Entdo, voltando... a narrativa é uma sequéncia de fatos, que acontece num
determinado momento, num determinado lugar. Voltando um pouco, quando eu vou falar
do tempo, de quando aconteceu minha historia, quais as palavras que eu posso usar para
falar desse tempo?

Aluno 1: Era uma vez...

Professora: Isso... o que mais? Que mais eu posso usar?

Aluno 4: Certo dia

Aluno 2: Num lindo dia

Aluno 6: Num dia ensolarado

Aluno 3: A historia pode ser de noite, também, dai posso falar certa noite.

Professora: Muito bom... tudo isso pode ser usado para contar quando aconteceu a
historia, né? Antigamente... ha muito tempo atras, etc. E o lugar? Como eu posso falar
desse lugar?

Aluno 5: Numa ilha...

Professora: Numa ilha... era uma ilha... isso, o que mais?

Aluno 4: Um palacio

Aluno 7: Uma floresta

Aluno 1: Um castelo horripilante

Aluno 6: Uma praia

Aluno 8: Um hospital mal-assombrado

Além de possibilitar que os alunos reflitam sobre caracteristicas basicas do género

textual com o qual se pretende trabalhar, ao dar voz aos alunos, ao permitir que verbalizem
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suas ideias, assim como destacou Moretti (2009), a professora oportuniza momentos nos
quais os conhecimentos ja apropriados, ou ainda aqueles que estdo em vias de serem
internalizados pelos alunos, possam ser (re)significados pelas novas informagdes trazidas
pelos alunos, ou pela fala da propria professora.

Novos sentidos, novas significagdes podem ser internalizadas, a medida em que
essas diferentes vozes, esses diferentes dizeres sdo apresentados, sdo expostos € passam a
servir de referéncia ndo mais apenas para quem disse, mas também para todos os
participantes, que se tornam interlocutores em cada colocacdo, que colaboram ativamente
com a constru¢do de sentidos e significados para o que estd sendo tomado, naquele
momento, enquanto objeto de estudo. Dessa forma, “os sentidos recortados/destacados
pelas criangas na sua pratica discursiva, vdo se multiplicando e transformando pela
mediagdo do outro.” (FONTANA, 2005).

A opc¢ao por uma pratica que dé espaco as vozes dos alunos, desde 0 momento em
que se inicia a constru¢do de conhecimento sobre determinado género até a concepcao de
seu produto final — o texto escrito produzido por cada crianga, permite que se devolva a
crianga o seu direito a palavra, ao dizer aquilo que quer expressar e ndo apenas repetir o
que se espera — ou ela imagina que se espera — que ela diga. Participar a crianca de todos os
momentos e acdes relacionadas a sua aprendizagem € necessario para se manter coerente a
ideia de trabalhar a linguagem enquanto possibilidade de interac¢do, de interlocucao. Sobre
a importancia de o professor se colocar enquanto parceiro do aluno nesse complexo

processo de ensino-aprendizagem da linguagem escrita, Geraldi (2011) destaca que

Para mantermos uma coeréncia entre uma concep¢do de linguagem como
interagdo ¢ uma concepg¢do de educagdo, esta nos conduz a uma mudanga de
atitude — enquanto professores — ante ao aluno. Dele precisamos nos tornar
interlocutores para, respeitando-lhe a palavra, agirmos como parceiros:
concordando, discordando, acrescentando, questionando, perguntando [...]. (p.
128).

Acreditamos que essa postura de parceria, de mediacdo entre o que se espera que o
aluno aprenda e aquilo que ele j4 sabe, a busca por estratégias que possibilitem a
aprendizagem e o desenvolvimento dos alunos, estd muito presente na maneira como a
professora Cintia conduz a atividade até aqui descrita. Ela ndo s6 questiona, mas estd a
todo momento destacando as hipoteses levantadas por seus alunos; partindo dessas para

tracar nossas estratégias, especialmente quando encontra dificuldades em atingir os
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objetivos propostos por seus questionamentos. As falas dos alunos vao direcionando as
falas da professora, seja no sentido de manté-las ou de retoma-las, reorganizar os discursos
quando os mesmos nao sdo facilmente compreendidos.

A seguir, traremos alguns exemplos de como a professora foi reorganizando seus
dizeres, fazendo novas escolhas ao perceber as incoeréncias, ou a ndo compreensao,

apresentadas pelos alunos em alguns de seus questionamentos.

Professora: O enredo apresenta situagoes de conflito ou agoes. Conflitos? O que sdo
conflitos? O que é um conflito? Ninguém imagina o que é um conflito, ninguém sabe?
Alunos: Ndo...

Professora: Conflitos sdo problemas, dificuldades. Determinado problema, que o vildo ou
a vild cria dentro da historia. Esse enredo, esses conflitos, eles sdo organizados em partes.
Sabe, aquilo que a professora fala quando vocés vio escrever a historia? Que eu sempre
coloco aqui na lousa? Quando eu escrevo o lugar, o tempo, o personagem, como eu chamo
essa parte?

Aluno 4: O local.

Professora: Ndo... o local é o lugar, faz parte. Mas como chama...lembra a professora fala
assim, olha pensa nisso para organizar os paragrafos. Alguém sabe?

Aluno 1: Ideias

Professora: Nao!... Olha, eu quero saber assim, toda a historia é dividida em algumas
partes, lembra... todo conto, nos ja falamos disso. Como chama a primeira parte? Por
onde eu comego a minha historia?

Alunos (coro): Situagado Inicial...

Professora: Ah, sim. Ufa! Pensei que vocés ndo lembravam mais, isso mesmo... é situa¢do
inicial.

Em outro momento observado, quando a professora trabalha com uma receita,
também fica clara essa reorganiza¢do de seus dizeres na busca de tornar proprio de seus
alunos aquele conhecimento com o qual se estava trabalhando (FONTANA, 2005). Ao
perceber que seus alunos ndo estavam conseguindo fazer as associacdes necessarias para
aproximar a receita do género textual no qual essa se encaixa, a professora aproxima seus
dizeres de algo mais presente na vida de seus alunos e, a partir das novas falas, das novas
significagdes expostas, consegue trazer para o debate aquilo que precisava para que seus

objetivos fossem alcancados. Vejamos abaixo essa situagdo.

Professora: E ai, a qual género pertence a receita? Olha, vamos pensar diferente! Quando
a gente compra um objeto novo, por exemplo, eu vou lda e compro um celular. Quando eu
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chego na minha casa, eu ja pego o celular e ja sei como mexer nele? Ja sei tudo que ele
faz?

Alunos (coro): Ndo.

Professora: O que eu preciso fazer antes?

Aluno 3: Coloca ele para carregar!

Professora: Colocar para carregar, é... pode ser, mas... Vamos la, fala ...

Aluno 4: Vocé tem que ler o manual...

Professora: Ah, é isso mesmo. Muito bem, S. Tem que ler o manual e o manual, o que ele
da para a gente que estd lendo?

Aluno 5: Dicas...

Aluno 4: Ensina a mexer no celular.

P.: Isso, muito bom. Ele da dicas, ensina a mexer no objeto que vocé comprou. Quem sabe
uma outra palavra, aléem de dar dicas, ensinar... outra palavra que significa a mesma
coisa?

Aluno 6: Receita...

Aluno 4: Que receita?! ...

Professora: Ndo, na receita eu tenho isso, mas a palavra é instrugoes... Ele da para a
gente instrugoes.

Aluno 7: E o que que é isso?

P.: O que sdo instrugoes? Instrucoes sdo dicas, aquilo que eu preciso saber para usar
algo, para fazer algo. O manual vai ensinando, instruindo as pessoas de como usar algo,
como usar aquele celular. E a mesma coisa com a receita! Quando a mamde pega o livro
de receitas, ela vai ter instrugcoes de como preparar o alimento... é a mesma coisa do
manual, s6 que para a comida e ndo para o objeto.

O tempo todo, as falas da professora sdo direcionadas a estabelecer uma relagdo
entre as necessidades apresentadas pelos alunos, os objetivos que deseja alcancar e os
conhecimentos que os mesmos ja possuem. E um exercicio que permite que os alunos
possam, através da troca de experiéncias, pela exposicao de suas ideias, acionar aqueles
conhecimentos ja internalizados e a partir das novas significagcdes apresentadas pelos
dizeres da professora, ou ainda por outros colegas, (re)significa-las e objetiva-las em novas
internalizagdes ¢ assim, “nessa dindmica dialdgica e dialética entre antigo/novo,
sistematizado/emergente, ¢ que vai se construindo o conhecimento”. (AZEVEDO E
TARDELLI 1997, p. 29).

Em tempo, voltando as atividades que tomavam a analise do texto A Borboleta
Dourada para constru¢do de conhecimento sobre o género textual conto; depois de todos
esses questionamentos, de todas as leituras realizadas ao longo de quase duas semanas, das
reflexdes coletivas, a professora organizou uma atividade que seria o fechamento desse
trabalho. Em grupos, os alunos deveriam destacar no texto as partes constitutivas do

enredo de um conto — situagdo inicial, evento perturbador (problema), as ag¢des dos
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personagens, acdo finalizadora e o final. Abaixo, destacamos algumas imagens que

retratam esse momento.

2 eu ndo estou alegre?
mundo ndo existe nauem
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5, 2
vé-la

Observamos, ao longo da atividade, que muitos grupos tiveram um pouco de
dificuldade no momento de executar o que estava sendo pedido sem o auxilio dos
questionamentos da professora. Embora tivessem lido muitos textos, muitos contos e, no
momento das reflexdes orais, se mostrassem seguros na maior parte do tempo; trabalhar
com um texto tdo extenso, em grupos e sem a mediacdo pontual da professora, pareceu

interferir na realizagdo da atividade. Em alguns grupos, bastou um pequeno
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direcionamento para que os alunos compreendessem o que estava sendo pedido e
realizassem com mais autonomia a tarefa proposta. Descrevemos abaixo uma dessas
situagdes, na qual o questionamento da pesquisadora serviu como um instrumento para a

compreensdo da atividade, possibilitando sua realizagao.

Pesquisadora: Posso sentar com vocés aqui?

Alunos: Pode...

Pesquisadora: Vocés ndo vao comegar a atividade?

Aluno 1: Qual é a atividade?

Pesquisadora: Olha, quem vai explicar para ele qual é a atividade? Quem sabe? Vocés
ndo lembram o que a professora falou?

Aluno 7: Eu sei... eu lembro o que é para fazer. E para grifar com uma cor a situa¢do
inicial, com outra o problema, depois as agoes...

Pesquisadora: Isso, é isso mesmo, vamos comegar, entdo? O que vocés precisam fazer
agora?

Aluno 1: Ler.

Pesquisadora: “Ta”, precisa ler. Mas vai ler para procurar o que? Para encontrar o que?
Aluno 7: O problema...

Pesquisadora: Isso... vocés tém que ir lendo até encontrar o problema, o conflito, para
saber que quando chega o problema acaba a situagdo inicial. Agora leiam...

Professora: Olha, presta atengdo, na situagdo inicial o que tem que ter? O tempo, o lugar,
0 personagem, as caracteristicas....

Aluno 1: Olha, achei o problema, é aqui o... até aqui é a situagdo inicial e isso aqui é o
problema...

A ideia da andlise de um texto bem escrito, de comecar essa andlise pelas reflexdes
coletivas, pelos questionamentos da professora, para s6 depois realizar a atividade em
grupos, nos quais os proprios alunos efetivaram outras mediac¢des, foi muito interessante.
Embora, no comego algumas dificuldades tenham se apresentado, a medida que, tanto
professora quanto pesquisadora, possibilitaram novos questionamentos, novas reflexdes, os
alunos foram demonstrando mais autonomia e a atividade transcorreu mais tranquilamente.

Essa confusdo inicial talvez possa ter se dado pela grande quantidade de
informagdes com as quais os alunos precisaram lidar no momento da atividade. Para
destacar cada elemento presente no enredo da historia, era preciso acionar muitas
informagdes diferentes, o que pode ter-lhes causado uma inseguranca para iniciar,
sozinhos, a tarefa em questao.

Geraldi (2011) aponta € preciso ter um cuidado especial com as atividades de

andlise textual, sejam elas no momento de refletir sobre um texto escrito por um aluno,
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quando se busca nesse produto os subsidios para o planejamento das proximas aulas; ou
mesmo nas analises das estruturas de género — como no caso da atividade descrita até aqui.
Um dos elementos citados pelo autor, que podem colaborar com o sucesso das
intervengoes, ¢ delimitar ao maximo o campo da reflexdo, colocando um elemento em foco
a cada atividade.

Ao avaliar a atividade, a professora destacou essa confusdo inicial, atribuindo-a ao
fato de os alunos estarem realizando essa andlise sozinhos pela primeira vez e, também, a
maneira como se deu a composi¢do dos grupos de trabalho. Para ela “deixar escolher os
grupos foi ruim, eles ndo pensaram no tipo de atividade que iriam fazer, mas em ficar com
os amigos, com aqueles com quem conversam mais. ~’ (Didrio de Campo, 07/05/2015).

Com essa fala da professora Cintia, reafirmamos a nossa ideia de que também a
organizagdo de grupos, duplas, das diferentes tarefas a serem realizadas e como essas
acontecerdo, se constituem enquanto mediacdes pedagogicas. Proporcionar, criar espagos
para que as trocas entre os sujeitos se efetivem em sala de aula, também se constitui
enquanto uma forma de intervengdo. E importante que seja possivel ao aluno, em alguns
momentos, fazer escolhas como a de formar grupos de trabalho de acordo com suas
afinidades, mas também ¢ de extrema relevancia que o professor assuma o seu espago
nessa interacdo, nas relagdes de ensino-aprendizagem, e compreenda que nem sempre essa
¢ melhor estratégia para favorecer certas aprendizagens.

Fontana (2005), reflete sobre essas colocacdes, ao bem dizer que a mediagdo
pedagogica ndo se efetiva apenas enquanto um conjunto de ag¢des bem coordenadas,
planejadas, ndo bastam apenas procedimentos bem ordenados, ¢ preciso, possibilitar
espacos para as diferentes vozes, para as sistematizagdes necessarias €, para isso, pensar as
estratégias utilizadas em cada atividade, ¢ mesmo a composi¢cdo de grupos, de duplas, a
organizagdo da turma durante essa ou aquela proposta, também se efetiva enquanto um

importante ato mediador. De tal sorte, nas palavras da autora, o essencial nesse processo €

[...] assumir a media¢do na dindmica da interacdo, como forma de viabilizar o
espago do outro, o dizer do outro e a possibilidade de, nesse mesmo processo,
entretecer os dizeres em circulagdo, questiona-los, redimensiona-los e
sistematiza-los. (FONTANA, 2005, p.71).

Esse trabalho, de apresentagdo de um género textual, como pode ser percebido, €

um trabalho extenso e, por isso, quando se privilegia a apropriacdo, por parte dos alunos,
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desse novo conhecimento, ¢ um trabalho que deve acontecer com tempos e espagos
diferenciados. Para que os textos dos alunos deixem de ser apenas respostas pré-
determinadas a contetidos destacados em manuais de ensino e livros didatico, é preciso que
se extrapole, nesse tipo de atividade, o tempo do “virar de uma pagina.” (AZEVEDO e
TARDELLIL 1997). E preciso que o tempo se estabelega segundo as necessidades dos
alunos e nao que essas sejam condicionadas ao tempo da atividade.

Contudo, no trabalho observado ao longo dessa pesquisa, pudemos notar ainda
outros momentos no processo de ensino-aprendizagem da linguagem escrita. A¢des mais
pontuais que se ddo com o intuito de possibilitar aos alunos aprendizagens necessarias para
a sua efetiva constituicdo enquanto produtores de textos e, desses textos, enquanto
produtores de sentido.

Antes de cada proposta de produgdo de texto escrito, a professora realizava uma
atividade chamada de preé-texto, no qual sdo retomadas questdes como o tema da produgao,
as principais caracteristicas do género textual sob a orientagdo do qual se vai escrever, a
necessidade da utilizacdo de recursos como pontuagdo, a organizacdo dos paragrafos,
enfim, ¢ o momento no qual o aluno planeja sua producdo escrita, podendo, ou ndo,
resultar na producao de um roteiro para essa escrita — atividade que abordaremos adiante.

Além de oportunizar a cada aluno planejar a sua escrita, ao realizar esse pré-texto, o
professor propde e possibilita momentos de trocas verbais, permite que as vozes dos
diferentes sujeitos ali presentes — sejam os alunos, seja ele proprio — se interajam, se
apresentem enquanto possibilidade para internalizagdes das muitas significagdes que o
outro nos apresenta. (PINO, 2000).

Abaixo, descreveremos um desses momentos nos quais a professora, ao conversar
com seus alunos antes da realizacdo de uma atividade de produgdo textual, coloca em
pratica a ideia de um pré-texto, de um planejamento da escrita que acontecera
posteriormente. Nesse momento, ndo s6 o planejamento da escrita se concretiza, mas
também sdo levantados inimeros outros aspetos relevantes para a efetiva apropriacao desse
instrumento cultural, como a retomada de sua funcdo social e o estabelecimento, pela
atividade proposta pelo professor, da necessidade dessa escrita. (MELLO, 2003).

Nessa atividade, realizada na primeira semana de nossas observagdes, no inicio do
més de abril, a professora trabalha com um texto instrucional — a receita. A mesma foi, de

fato, realizada com os alunos e através dos diferentes questionamentos feitos, estes foram
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estimulados a pensar sobre esse género, suas caracteristicas, os possiveis portadores desse

texto e, também, sobre como fazer para registra-lo da melhor maneira.

Professora: Bom, primeira coisa... Hoje a gente vai fazer uma receita, uma receita de
bolo. Olha, nds ja vimos alguns géneros textuais até agora, quais foram os géneros que
nos ja vimos?

Aluno 1: Fabula...

Aluno 2: Conto de fadas.

P.: Isso, fabula e conto. Hoje nos vamos aprender um outro texto, outro tipo, outro género,
do qual faz parte a receita. Eu lembro que a professora do ano passado fazia receitas com
vocés, ela fez varias. Entdo, a gente tem a fabula e o conto, e a receita? Qual é o género
da receita?

Aluno 3: Alice no Pais das Maravilhas

P.: O que? Serd? Serd que a receita é igual a Alice no Pais das Maravilhas? E? O que
vocés acham? Que género é o da receita?

Aluno 1: Receita de bolo

P.: E, nés vamos fazer uma receita de bolo, mas esse nio é o género. Ninguém lembra
qual é o género da receita?

Aluno 4: Ah... é culinaria!

Aluno 5: E fabula!

Aluno 6: Fabula?! Claro que ndo... por acaso esse texto tem moral?

P.: Olha, gente! Quando a gente fala “A lebre e a tartaruga”, estamos falando das
fabulas. Quando a gente fala “Chapeuzinho Vermelho”, é um conto... e a receita?

Ao iniciar o trabalho que iria subsidiar a escrita da receita, a professora, com seus
questionamentos, tinha a intencdo de fazer com que os alunos conseguissem relacionar o
que estavam fazendo com atividades vivenciadas em outros momentos. Quando ela diz
“FEu lembro que a professora do ano passado fazia receitas com vocés”, ¢ uma tentativa de
fazer com que os alunos acionassem conhecimentos dos quais ja poderiam ter se
apropriado e, partindo deles, fazer novas relagdes, novas significagdes ¢ construir novos
sentidos para a agao.

No inicio, ¢ possivel notar que as criangas tiveram alguma dificuldade para
responder os questionamentos especificamente relacionados ao género que seria trabalhado
— 0 texto instrucional, tanto que alguns alunos chegam a confundir com outros géneros que
estdo fazendo parte do trabalho, como o conto. Isso pode ser observado, quando um dos
alunos diz que a receita ¢ como a historia da Alice no Pais das Maravilhas.

Ha ainda um outro aluno que diz que as receitas sdo fabulas. Esse, porém, é
rapidamente corrigido por um colega, que prontamente destaca uma das principais

caracteristicas da fabula — a moral (ensinamento) — para estabelecer um pardmetro de
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comparagdo e diferenciagdo entre os textos em questdo. Ao perceber a incoeréncia da
resposta do amigo, esse logo coloca “Fabula?! Claro que ndo... por acaso esse texto tem
moral?”

As falas dos alunos apontam para o fato de que € preciso reformular as maneiras de
dizer o que se espera que os mesmos compreendam. A professora, entdo, redimensiona
suas falas, deixando um pouco de lado a receita e vai buscar em algo muito presente na
vida das criancas nos dias de hoje — os celulares — a correspondéncia que faltava para a
objetivacdo do conhecimento em destaque. “Olha, vamos pensar diferente! Quando a
gente compra um objeto novo, por exemplo, eu vou la e compro um celular. Quando eu
chego na minha casa, eu ja pego o celular e ja sei como mexer nele? Ja sei tudo que ele
faz?” (Professora Cintia).

Ao conseguir uma relacdo entre algo mais significativo para os seus alunos e o
texto com o qual iriam trabalhar, a professora retoma o processo do pré-fexto, ou seja,
retoma a reflexdo sobre o que escrever e o que ¢ necessario para fazé-lo. Descrevemos

abaixo a continuagdo dessa atividade.

Professora: O texto instrucional, como a receita, o manual, se chama assim porque da
instrugoes... explica como fazer algo, ou como usar alguma coisa. Entdo, é texto
instrucional. Agora vocés tém mais um género para guardar ai na cabecinha, a fabula, o
conto e o texto instrucional. Bem, voltando a receita, quando vamos escrever uma, em
quantas partes ela se divide?

Aluno 5: Duas.

Aluno 8: Trés.

Aluno 7: Eu acho que sdo trés também.

P.: Duas? Trés? Por que? Por que vocés acham isso? Quem respondeu trés? Deixa eu
ver! E ve, por que vocé acha que sdo trés?

Aluno 9: Porque eu acho que é comego, meio e fim.

P.: Bom, ela disse que a receita tem comego, meio e fim. E vocé? O que vocé acha?

Aluno 8: Eu acho igual a ela.

Professora: Ah, também acha que tem comeco, meio e fim? E vocé? O que vocé acha?
Aluno 5: E, ndo é assim. A receita tem ingredientes e modo de preparo.

Professora: Ah, muito bem! Isso mesmo, ingredientes e modo de preparo. Deixa eu
registrar isso aqui (escreve na lousa as informagoes trazidas pelo aluno 5.). Pessoal, e o
que a gente coloca... ou melhor, deixa eu fazer outra pergunta antes, ingredientes, alguém
sabe o que sdo ingredientes? Fala vocé!

Aluno 4: Ovo, farinha de trigo, dleo, agucar.

Professora: E isso... ingredientes sdo todos os materiais que eu vocé vai utilizar para fazer
a sua receita. Muito bem! E o modo de preparo? Quem sabe explicar?

Aluno 6: E como vocé faz.

Professora: Como prepara o alimento...
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Podemos notar pela situagdo descrita acima que, embora alguns poucos alunos
ainda mostrarem certa confusdo em relagdo ao texto trabalhado, a estratégia de relacionar a
receita que seria utilizada na tarefa em questdo com algo mais palpavel para os alunos — o
manual de instru¢des de um celular — favoreceu a discussdo que se seguiu. E notavel,
também que, embora tenham encontrado dificuldade em relacionar a receita com um
género textual especifico, os alunos tinham alguns conhecimentos sobre esse tipo de texto,
o que pode ser notado na fala do aluno 5: “E, ndo é assim. A receita tem ingredientes e
modo de preparo” e nas respostas aos questionamentos sobre o que significa cada uma
dessas partes.

Outro aspecto relevante a ser colocado, estd na resposta da aluna 4. Quando a
professora pergunta o que sao ingredientes. A aluna, embora demonstre ter entendido a
pergunta, ndo consegue respondé-la enquanto um conceito, uma generaliza¢do. Ao invés
de explicar o conceito de ingrediente, ela recorre aos ingredientes que acredita serem
necessarios ao bolo — “ovo, farinha de trigo, oleo e aguicar” — para formular sua resposta.
Nesse momento, a professora ndo desmerece a resposta, pelo contrario. Ela aceita o que foi
trazido pela aluna, e a partir dessa informagdo chega a generalizagio do conceito: “E
isso...ingredientes sdo todos os materiais que vocé vai usar para fazer a sua receita”.

Além da leitura e da analise de textos dos géneros sobre o qual se pretende escrever
— que sdo atividade importantissimas quando se pretende formar autores/produtores de
textos — esses momentos de conversa, onde os alunos interagem entre si ¢ também com o
professor, sao de grande relevancia. Os espagos que se abrem as falas dos alunos,
viabilizam infinitas trocas e compartilhamentos, de saberes, de experiéncias. Para
Sercundes (1997), mesmo que, muitas vezes, esses momentos ndo suponham registros, eles
ainda assim s30 muito valiosos no processo de ensino-aprendizagem da linguagem escrita.
Ao passo que se toma a linguagem enquanto uma possibilidade de criacdo de sentido, esse

momento de conversa,

E o momento que eles tém de se expressar, transmitir as experiéncias de vida,
transporta-las para o assunto que esta sendo abordado. Nessa ocasido, podemos
perceber o cruzamento de vozes, de expressdes do pensado e do vivido que terdo
grande valia no ato de escrever; dessa heterogeneidade de vozes pode emergir o
“novo”, o “desconhecido”, a fim de enriquecer todo o processo de aprendizagem.
(SERCUNDES, 1997, p.86).
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Como ja colocado, a professora Cintia, ao trazer para a sala o estudo de uma
receita, optou por de fato realizar com seus alunos essa tarefa — a tarefa de fazer um bolo.
Além das questdes textuais, muitos outros conceitos — em especial, conceitos matematicos
— foram trazidos a reflexdo dos alunos. E, podemos dizer também que, fazer o bolo com a
turma, antes da escrita do texto, foi uma estratégia para chegar a um dos pontos chaves — ja
destacados por Vigotski (2010), Leontiev (2004), além de outros autores — no ensino da
linguagem escrita, ou seja, fazer daquela atividade uma atividade significativa, que faga
sentido, que se apresente enquanto resposta a uma necessidade dos alunos. Nesse caso, o
registro de uma receita a ser feita pelos alunos e que, posteriormente, pudesse ser repetida,
em outros lugares, em outros contextos. Ao iniciar o processo da feitura da receita, a
professora destaca essa possibilidade, ao dizer: “Bom, entdo vamos comegar a fazer nosso
bolo, a nossa receita. Prestem bem atencdo! E uma receita ‘facinha’, dé para vocés
fazerem em casa com a mamde, para os irmdos, para o pai, para quem vocés quiseres. E
bem simples, vamos la?

Enquanto ia fazendo a receita, com a participacdo dos alunos nesse processo, a
professora ia registrando na lousa as etapas a serem seguidas, os ingredientes a serem
usados, afinal, como produto de todo esse trabalho, além do bolo, seria necessaria a escrita,
o registro da receita. Abaixo, trazemos o registro desse momento e dos questionamentos

surgidos ao longo do mesmo:

Professora: Prestem bem atengdo, que depois vocés vdo ter que escrever sozinhos. Entdo,
toda receita, assim como todo texto, tem um nome, um titulo. O titulo dessa receita é “Bolo
de Chocolate Cremoso”. (a professora procede com o registro na lousa).

Aluno 7: Hum... Que delicia!

Professora: Pessoal, como que se escreve chocolate mesmo?

Aluno 4: E com CH.

Professora: Isso! Olha la, hein, ndo quero nenhum ‘xocolate’ escrito por ai depois. E
cremoso? Como escrevo cremoso? (registro da palavra na lousa). Bom pessoal, depois que
eu escrevo o titulo, eu pulo uma linha e o que vem depois?

Aluno 3: Os ingredientes?!

Professora: Os ingredientes... isso, muito bem! Quais sao mesmo os ingredientes que nos
vamos usar?

(Os alunos vao falando os ingredientes utilizados no bolo e a professora vai registrando na
lousa).

Professora: Eu vou ler de novo entdo, vou ler os ingredientes que eu ja anotei aqui, os
ingredientes para a massa. (A professora faz a leitura). Agora, vamos pensar nos
ingredientes para o creme... O que a gente vai usar mesmo?

Aluno 6: Uma colher de sopa de margarina.
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Professora: E agucar? Quanto precisamos de agucar?

S.: 2 xicaras.

Aluno 11: Ndo... é uma xicara.

Professora: Ndo... ndo é xicara a medida, é colher...duas colheres. E achocolatado?
Quanto vamos usar?

Aluno 3: % xicara.

(A professora retoma a leitura daquilo que esta anotado na lousa)

Professora: Agora, vamos relembrar como nos fizemos o bolo. (Ela retoma o passo a passo
da receita, frequentemente solicitando dos alunos aquilo que deve ser anotado e buscando
estratégias para que eles se recordem desse passo a passo). Gente, antes de vocés
escreverem a receita, vou fazer mais uma pergunta. Aqui diz que o bolo deve ficar
aproximadamente 40 minutos no forno. O que quer dizer isso? O que é aproximadamente?
M.: Mais ou menos... quer dizer mais ou menos.

Ao longo de toda a conversa, ¢ possivel notar que, além de questionamentos mais
voltados ao gé€nero textual em questdo ou a estrutura da receita, muitas vezes a professora
questiona os alunos sobre o que significam alguns termos, algumas palavras que faziam
parte do mesmo: “Ingrediente... alguém sabe o que é ingrediente?” “E modo de preparo?
Quem sabe explicar?” “O que é aproximadamente?”. Sercundes (1997), atenta para a
importancia de conversar sobre esses termos que surgem, de possibilitar, sempre que
possivel, o uso do diciondrio para o esclarecimento dessas duvidas. Para a autora, o uso de
glossarios — muito comuns em livros didaticos — embora sejam uma “tentativa de agilizar o
processo de leitura e compreensdo do texto” (p.86/87) impede que o aluno reflita sobre
esses termos, sobre palavras desconhecidas e impede também o estudante de ter contato
com as palavras no diciondrio.

E, assim, depois de vivenciarem a realizagdo da receita e de retomarem todo o
caminho que percorreram, a professora apagou as informagdes que foram registradas na
lousa e os alunos foram desafiados e escreverem, sozinhos, a receita, de acordo com sua
estrutura e caracteristicas proprias. Embora essa conversa, esse pré-texto, nao tenha gerado
um registro dela propria, foi o que serviu de subsidio para todo o trabalho de escritura da
receita por parte dos alunos. Todos os questionamentos, os desafios, as possibilidades

levantadas a longo dessa “conversa” trouxeram as bases para a escrita que viria a seguir.
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Embora para essa atividade da receita o pré-texto tenha se constituido enquanto um
momento de conversa, de questionamentos para levar os alunos a pensar sobre o texto a ser
por eles registrados; em outros momentos — especialmente no trabalho com a escrita de
contos — esse pré-texto, nao deixando de lado as conversas, as trocas e questionamentos, se
efetiva enquanto a constru¢ao de um roteiro, um esquema, um levantamento das principais
ideias que serdo, posteriormente, desenvolvidas durante a produgdo textual.

O trabalho com os roteiros, vem sendo uma das bases das praticas de produgdo
textual na escola Meu Pedacinho de Chado, desde o seu estudo nos espacgos formativos das
HTPCs. Tendo como base o roteiro sugerido no trabalho de Stela Miller (1998), os
docentes fazem adaptacdes e articulagdes de acordo com as necessidades de cada turma, de
cada ano e, também, levando em conta os aspectos que desejam ter como foco em cada
atividade realizada. Embora, uma das principais caracteristicas do uso desse roteiro seja a
ajuda na estruturagdo do texto, na organizacdo dos paragrafos, ele também se torna uma
ferramenta importante para o desenvolvimento do texto, para a organizagao temporal, bem

como para favorecer a coeréncia nos escritos das criangas.
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Abaixo, trazemos o registro de alguns roteiros feitos pelos alunos em situacdes de
pré-producgdo de seus contos. Esses roteiros foram produzidos em momentos distintos, ao
longo do ano. Os roteiros 1 e 2, se referem a uma atividade realizada no més de abril, ja os

roteiros 3 e 4 sao referentes a uma atividade realizada no més de maio.
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Observando o registro desses roteiros, ¢ facil de identificar neles os elementos
destacados pela professora ao longo de todo o estudo do género textual ali utilizado — o
conto. Além de questdes estruturais, também podemos destacar questdes ligadas a
descri¢do, tdo importantes para conferir sentido aos textos narrativos, em especial, aos
contos e contos de fadas.

Outra coisa que se pode destacar, ¢ a presenca das vozes de cada crianga. Os
roteiros 3 e 4 foram realizados para a mesma tarefa e, mesmo estando direcionados ao
mesmo tema, seguindo o mesmo género textual, em cada um deles, os elementos trazidos
por seus autores sdo diferentes. Até mesmo a maneira de registra-los, a descrigdo, as
informagdes apresentadas deixam claro que sdo registros de sujeitos diferentes,
constituidos a partir de diferentes realidades, embora essas realidades estejam sendo
penetradas pela realidade escolar, pelas intervengdes docentes, permitindo assim novas
objetivagdes aquilo que vai sendo apropriado ao longo do processo de ensino-
aprendizagem.

Ao descreverem o lugar onde se passard a historia, por exemplo, enquanto no
roteiro 3 o autor destaca “uma pista de gelo que brilha, tem bancos de couro e é um lugar
muito bonito”’; no roteiro 4 trata-se de “um parque bonito, cheio de flores e brinquedos. Ja
quando o que se descreve sdo os personagens principais de cada histdria, enquanto para um
esse & “menino, bonito e que era pobre”, para outro temos ‘“‘um cachorro amarelo e
filhote”.

Essa diversidade de hipoteses, de ideias, pode ser o indicio de que as praticas
adotadas pela professora Cintia, durante seu trabalho com a produgdo de textos escritos,
tém levado em consideragdo a necessidade de que os textos ali produzidos sejam, de fato,
expressoes das ideias de seus alunos. Considerando que, para produzir textos ¢ preciso que
se saiba sobre o que escrever, que se conheca o tipo/género textual que se escrevera e, além
disso, ter subsidios suficientes para colocar essa tarefa em pratica (GERALDI, 2011), os
roteiros acima apresentados parecem apontar para uma direcdo segura na realizagdo da
tarefa em questao.

De todos os momentos observados ao longo de nossa pesquisa, de todas as tarefas
que pudemos acompanhar durante esse periodo, o proximo momento a ser descrito €,

talvez, aquele no qual os alunos exercem de maneira mais clara sua autonomia frente a
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tarefa de produzir textos. E esse momento ¢é, exatamente, o momento da produgdo de
textos.

Todas as atividades descritas até aqui tinham o intuito de preparar os alunos, de
fornecer recursos suficientes e satisfatorios para que eles pudessem exercer sua autoria
frente a tarefa proposta, na tentativa de afastar o produto de cada registro de mais respostas
pré-determinadas a valores pré-concebidos sobre a escrita. Ao trazer para discussdo e
reflexdo com os alunos cada aspecto abordado pelo género textual, ao possibilitar que,
através do planejamento de sua escrita, os alunos possam ir, j4 no momento do seu pré-
texto, estabelecendo sentidos para ela, esse trabalho intenta romper com a logica de que a
escola, no trabalho com a linguagem escrita, ndo ensina a producdo de sentidos, mas a
repeticdo de ideias e significados.

Smolka (2012), ao tratar dessa dicotomia entre o que se ensina/aprende sobre a
linguagem escrita na escola e sua fun¢do na sociedade, retoma a ideia acima defendida, ao

dizer que

[...] a escola ensina as criancas a repetirem e reproduzirem palavras e frases
feitas. A escola ensina palavras isoladas e frases sem sentido e ndo trabalha com
as criangas [...] “o fluir do significado”, a estruturagdo deliberada do discurso
interior pela escritura. [...] A criangca pode escrever para si mesma, palavras
soltas, tipo lista, para ndo esquecer; tipo repertorio, para organizar o que ja sabe.
Pode escrever, ou tentar escrever um texto, mesmo fragmentado, para registrar,
narrar, dizer... Mas essa escrita precisa ser sempre permeada por um sentido, por
um desejo, e implica ou pressupde, sempre, um interlocutor. (p.95).

Mais um aspecto importante a se destacar quando se fala em produgdo textual na
escola e, especialmente, em aproximar esse texto da funcionalidade que ele exerce na
sociedade, ¢ também destacado na fala de Smolka (2012) quando a autora diz que além do
desejo, da necessidade da escrita, essa “implica ou pressupoe, sempre, um interlocutor”
(idem). Todo e qualquer texto escrito fora da escola tem como motivo maior expressar
algo, comunicar algo a alguém e, na escola, muitas vezes essa funcionalidade se perde, os
textos acabam tendo como Unico interlocutor, como unico leitor o professor e esse, muitas
vezes, 1€ os textos produzido por seus alunos com a unica inten¢do de apontar incoeréncias,

inconsisténcias. Assim também concorda Geraldi (2011) quando destaque que

[...] é preciso lembrar que a produgdo de texto na escola foge totalmente ao
sentido de uso da lingua: os alunos escrevem para o professor (Unico leitor,
quando 1€ os textos). A situacdo de emprego da lingua €, pois, artificial. Afinal,
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qual € a graga em escrever um texto que ndo sera lido por ninguém ou que sera
lido por apenas por uma pessoa (que por sinal corrigird o texto e dard nota para
ele)? (p.65).

Ninguém escreve, “na vida real”, para ser corrigido. As pessoas escrevem por
motivos diversos: dar alguma informagdo, se comunicar com alguém distante, registrar
ideias sobre determinado assunto, para fazer lista de compras, para anunciar um produto ou
um evento, mas ndo para que seus textos tenham como unico motivo uma corre¢do, seja
ela gramatical, ortografica ou de coeréncia. Na escola, a correcdo faz parte do processo de
ensino-aprendizagem da linguagem escrita, é preciso apontar as incoeréncias, refletir sobre
elas para que se possa construir os conhecimentos necessarios a escrita de bons textos,
porém esse nao pode ser o unico motivo pelo qual se escreve, muito menos o Gnico motivo
pelo qual se 1€ os textos nela produzidos.

E imprescindivel dar destino para os textos que se produz, para assim fugir da
artificialidade que assola a produgdo de texto na escola. Com relagdo a isso, pode-se dizer
que os textos produzidos pelos alunos da professora Cintia — bem como para os demais
alunos da escola Meu Pedacinho de Chdo — tem um destino especial. A escola tem um
projeto, desde o ano de 2012, e busca com ele (re)significar a producdo textual para seus
alunos. O projeto tem como produto final um livro, que é confeccionado por todas as
turmas — desde a pré-escola até o 5° ano — e, como conteudo desse livro, as producdes dos
alunos ao longo do ano.

Para as séries anteriores ao periodo de alfabetizacdo, as producdes que compdem o
livro tém registros pictoricos (desenhos); nas séries inicias do Ensino Fundamental I (1° e
2° anos), ha o registro de textos de memoria e textos coletivos; ja para as demais séries, 0
livro ¢ composto por produgdes de textos escritos, na maioria das vezes, produgdes
autorais. Além do livro, projeto maior e mais significativos, outros destinos sao criados a
depender do objetivo das atividades propostas. Pode-se escrever para fazer um livro de
receitas, para dar sua opinido sobre alguma atividade realizada, para ler para os alunos
mais novos, enfim.

Em diversos momentos da pesquisa, ficou claro que os alunos t€ém ciéncia dos
motivos pelos quais estdo escrevendo. Abaixo, descrevemos uma das situagdes onde os

alunos sdo questionados sobre o porqué de estarem escrevendo.
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Pesquisadora: Os textos que nos escrevemos, como vocés sabem, eles ndo servem para
ficar guardados la na pasta. Aqui na escola, eu leio os textos de vocés, a professora Cintia
lé, a Angelina lé. E, além disso, até mais importante, tem outro motivo para vocés estarem
estudando e escrevendo contos. Vai ter um produto final. Quem sabe o que nos vamos
fazer com esses textos?

Aluno 5: Vamos colocar no livro...

Aluno 2: E a gente vai escrever, depois vai escolher o que a gente mais gostou, vai
desenhar e vai ter um livro so6 das nossas historias.

Aluno 4: Ah, e a gente vai colocar na exposi¢do® também, “pros” pais lerem.

Aluno 1: E, é um livro de verdade... igual tem aqui na biblioteca. Tem que escrever bem
bonito.

Enfim, o momento de producdo de texto, propriamente dito, € um momento do
aluno. E o momento dos diferentes sujeitos acionarem as ferramentas das quais ja se
apropriaram em relacdo a escrita; os conhecimentos e saberes que foram sendo construido
ao longo das etapas anteriores (andlises de textos, pré-textos) e coloca-las a servigo da
realizagdo da tarefa. E claro que, se necessdrio, a professora estd presentc ¢ faz
intervengdes pontuais e pertinentes, porém o objetivo principal dessa atividade ¢ entendé-
la, aceita-la enquanto possibilidade de indicativo das aprendizagens ja consolidadas e
daquelas que precisam ser revistas, em relagdo a escrita dos textos.

Além do pré-texto e dos roteiros, a professora utiliza ainda mais um recurso para
subsidiar a produgdo dos textos. Para cada atividade, os alunos recebem aquilo que a
professora chama de proposta. Uma comanda, na qual os alunos encontram mais alguns

elementos para subsidiar suas produgdes. Abaixo, alguns exemplos dessas comandas.

Proposta 1

Producdo textual Proposta: Escreva uma histéoria que aconteccu a muitos
anos atras, em que seus personagens sejam: princesa, principe,
bruxa, fada, animais e objetos que falam, etc. Comecem o conto
fazendo o her6i ser vitima de um armadilha planejada pelo vildo.
Também vocés podem dar poderes magicos ao her6oi. O final da histoéria
pode ser feliz ou niao. Nio esqueca de ler ao término e verificar se

seu amigo ou professor vai entender sua histoéoria.

%2 Festa de Aniversério da Escola — todos os anos, na ultima semana de novembro, a escola organiza uma
festa para comemorar seu aniversdrio. Nessa festa, os professores expdem trabalhos realizados pelos
alunos ao longo do ano. No inicio, nos anos de 2008 até 2010, os trabalhos ficavam concentrados na
disciplina de Arte, porém a partir de 2011, e mais especialmente em 2014 e 2015, a exposi¢do trouxe
exemplares de atividades das diferentes dreas do conhecimento. Além da exposi¢do, os alunos também
podem fazer apresentagdes artisticas ou esportivas, no show de variedades.
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Proposta 2
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Proposta 3

Proposta:

Escolha uma personagem de um conto maravilhoso de que vocé goste muito como: um
magico, uma fada, um super— her6i, etc., e crie uma histéria em que envolva com outros
personagens de contos maravilhosos, como , por exemplo, principes, priﬁcesas, reis,
bruxas,ogros, gigantes, dragdes, génios, etc. Comecem o conto fazendo o heréi ser
vitima de uma armadilha planejada pelo vilio. Se quiser pode dar ao heroi poderes
magicos , fazé- lo passar por situacdes dificeis ou estabelecer para ele uma missio
impossivel. Nessas circunstancias, o herdi deveria usar nio s6 a forca fisica, mas
também inteligéncia e esperteza.

Proposta 4

Proposta: Produza um conto a partir desses elementos basicos

-Quem? Os ratos.

-0 que? Decidiram chegar até o ceu

-Onde? Na floresta.

-Quando? Quando os bichos falavam

-Como? Subindo um em cima do outro,

&7
Por gué? Queriam pegar a lua, que imaginavam ser um grande queljo.

Em tempo, abaixo traremos alguns dos textos produzidos pelos alunos durante o

periodo em que realizamos nossas observacgdes. Sao textos de autoria, onde cada crianga

deixa suas marcas, além das marcas dos novos aprendizados, dos novos conhecimentos

adquiridos. O texto 1 se refere a uma atividade acontecida entre o final do més de abril € o

comec¢o do més de maio; o texto 2 ¢ resultado de uma proposta que tinha como foco os

personagens do folclore brasileiro, realizada no més de agosto; o texto trés data da metade

do més de maio e, finalmente, o texto quatro foi produzido em meados do més de outubro.
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Ao analisar as propostas e os textos destacados, percebe-se a coeréncia entre aquilo
que foi solicitado como tema da escrita e os registros dos alunos. Fica claro, também, que
embora os diferentes textos tenham sido produzidos por alunos em diferentes momentos no
seu processo de apropriacdo da linguagem escrita; todos sdo, de fato, producdes de texto.
Sao tentativas de cada sujeito em se expressar, em dar sentido aquela tarefa que estava
sendo realizada.

Os textos 1 e 3, por exemplo, mostram, com mais clareza, algumas incoeréncias se

formos nos atentar a questdes mais técnicas das produgdes, como a organiza¢do em
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paragrafos, o uso dos sinais de pontuacdo, de elementos coesivos, etc. Porém, quando
pensamos esses textos enquanto “o produto de uma reflexdao” e uma tentativa, ainda que
com algumas falhas, “de usando a modalidade escrita, estabelecer uma interlocucdo”
(GERALDI, 2011), podemos nos atentar a riqueza de elementos contidos em cada um.
Dentro das possibilidades das suas aprendizagens ja consolidadas, cada um dos autores
trouxe para sua escrita aquilo que gostaria de contar, de expressar.

Mesmo com as dificuldades apresentadas — essas que podem servir de
direcionamento para as atividades de reflexdo — cada uma das criangas escreveu, se
expressou, tentou atribuir sentido ao seu texto, pode dizer as suas falas. E, sdo essas
experiéncias com a escrita que permitem que a crianca se aproprie desse rico instrumento
cultural. Como ja nos disse Luria (2014), é o ato que gera a compreensdo e, fazendo
analogia dessa ideia com o ensino-aprendizagem da linguagem escrita, ¢ escrevendo que
que aprende a escrever.

Possibilitar atividades, praticas de produgdo de texto, ¢ assumir como premissa a
ideia de que as criangas sdo capazes de escrever, mesmo quando ainda ndo dominam todas
as técnicas necessarias a essa agdo. A escrita ¢ um produto das relagdes sociais, um
instrumento cultural e, como tal, ndo se chega a sua apropriacdo sem nenhuma mediagao.
E, na escola, o papel do professor, enquanto mediador nesse processo, ¢ essencial.

Optar por oportunizar momentos de escrita, por tomar as producdes dos alunos
enquanto direcionadoras na pratica docente, por permitir aos alunos se relacionarem com
esse objeto cultural — o texto — experienciando a sua funcionalidade, exige muito do
trabalho do professor. Requer que este conhega tanto o processo de aprendizagem, quanto
0 objeto dessa aprendizagem, além de “uma dire¢do ¢ uma orientacdo pedagdgica que sé
podem ser exercidas se fundamentadas em um seguro conhecimento” (SOARES, 2001,
p.75).

A professora Cintia, durante a entrevista, relatou ter observado a relutancia de
alguns colegas de trabalho em fazer essa opgao, em pensar nos alunos enquanto possiveis
autores. Para ela, muitos ndo confiam na capacidade de seus alunos, ou ainda, nas suas

proprias capacidades em direcionar esse trabalho, como segue:

Assim, vocé percebe que ndo da para deixar os
alunos de lado, mesmo aqueles com mais
dificuldade conseguem fazer alguma coisa.
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Muitas vezes, os nossos colegas, eles subestimam
as criangas. “Eu ndo vou fazer isso porque eles
ndo fazem, ndo conseguem”. “Eu ndo vou
trabalhar texto de autoria, vou continuar com as
reescritas, porque meus alunos ndo fazem nada”.
Eu acho que, na verdade, algumas vezes, eles
nem sabem como fazer, mas nem se preocupam
também em pensar em coisas diferentes, em
novas estratégias.

Poderiamos apontar muitas outras hipdteses para o “desinteresse” ressaltado pela
professora Cintia em relagdo ao comportamento de alguns colegas. Poderiamos destacar,
dentre aqueles que mais impacta o trabalho docente, as questdes de formacao. Afinal,
como exigir do professor um novo trabalho, uma nova percep¢do sobre o processo de
ensino-aprendizagem, se o mesmo ndo foi formado para tal, se os novos conhecimentos
que vao sendo construidos pelas pesquisas, pelas experiéncias de outros sujeitos, nao
circulam, ndo se difundem entre todos esses profissionais?

Isto posto, retomemos a descri¢do das atividades observadas, partindo agora para as
atividades destinadas a “ensinar a escrever”’. A educagdo escolar, como destaca Vigotski
(2007), faz com que sejam acionadas fun¢des mentais nas criangas que nao o seriam fora
dela, além de ter como foco principal de seu trabalho os conceitos cientificos, através de
um trabalho e uma aprendizagem bem organizados, esse ensino contribui, age sobre as
ZDP e possibilita o surgimento de novas.

Assim, ensinar a escrever, fazer a media¢do entre os conhecimentos necessarios
para se apropriar da escrita e os alunos, é o que se deve fazer na escola. E a partir das
necessidades reais apresentadas nos textos dos alunos, que se deve elencar os focos de
andlise e reflexao sobre os quais se efetivardo as a¢des do professor. (GERALDI, 2011).

O ensino da gramdtica e das atividades linguisticas — aquelas relacionadas a
producdo escrita, propriamente dita — aconteceu durante muito tempo, € por vezes ainda
acontece, de forma desarticulada. Partindo da ideia de que € preciso saber escrever para
poder escrever, o ensino da linguagem escrita no Ensino Fundamental, tem se amparado
em exercicios gramaticais e ortograficos, direcionados a apreensdo de normas e modelos
(MILLER, 2003). O que se percebe ¢ que, muitas vezes, esses conhecimentos,

supostamente apropriados pelos alunos, ndo sdo observados em suas produgdes.
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Gramatica, ortografia e outras tantas normas e regras necessarias a apropriagdo
efetiva da linguagem escrita, precisam ser percebidas enquanto recursos que permitem que
essa apropriacdo se dé de forma qualitativa (AZEVEDO e TARDELLI, 1997) e, assim,
para terem sentido e de fato auxiliar o aluno, esses estudos precisam partir dos textos
produzidos por ele.

A atividade que descreveremos abaixo se caracteriza enquanto uma atividade de
revisdo textual. Nessa atividade, a partir da leitura dos textos produzidos, a professora
Cintia elencou, dentre as dificuldades apresentadas pelos alunos, aquela que julgou ser a
mais importante, que necessitava de maior reflexdo por parte da turma. Partindo da
observagcao de cada texto, selecionou como foco para essa andlise, para essa revisdo, a
paragrafacdo. Essa foi uma das atividades nas quais a pesquisadora participou
efetivamente, conduzindo e fazendo os questionamentos pertinentes, porém direcionando
suas acdes para atingir os objetivos previamente acordados com a professora.

Para realizarmos essa atividade, apos a leitura de todos dos textos produzidos pelos
alunos, a professora destacou qual seria o foco da atividade de revisdo — a paragrafacio —
com base na identificacdo da diivida mais frequente entre seus alunos. Depois de destacado
o foco da andlise, foi selecionado o texto de um aluno no qual fosse possivel observar a
necessidade de estruturagdo, mas que também tivesse elementos a serem destacados,
favorecendo essa analise. Esse texto foi digitado. Primeiro, para garantir a ndo exposicao
de seu autor e, depois, para proceder alguns ajustes ou corregdes, especialmente
ortograficas, para garantir a aten¢do a um Unico foco. Foi usado um projetor, para que o
texto pudesse ser observado com mais facilidade pelos alunos.

A decisdo para que fosse a pesquisadora a realizar a atividade de revisdo de texto,
partiu de um pedido da professora Cintia, j4 que a mesma ja tinha acompanhado algumas
exposi¢oes da pesquisadora, no que se refere a atividade em questdo, durante a realizag@o
das reunides de trabalho pedagdgico. Assim, percebendo que a pesquisadora utilizava
alguns recursos diferentes dos ja empregados por ela, a professa Cintia sugeriu que essa
fosse a responsavel pela atividade naquele momento.

Geraldi (2011), faz algumas consideragdes sobre a atividade de analise textual,

validando o exposto acima, quando destaca que

[...] a preparagdo das aulas de pratica de andlise linguistica serd a propria leitura
dos textos produzidos pelos alunos nas aulas de producdo de texto; para cada
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aula de pratica de analise linguistica, o professor devera selecionar apenas um
problema. De nada adianta querermos enfrentar de uma vez todos os problemas
que podem ocorrer num texto produzido por nosso aluno; fundamentalmente, a
pratica da analise linguistica deve se caracterizar pela retomada do texto
produzido na aula de produgdo [...] para reescrevé-lo no aspecto tomado como
tema da analise. (GERALDI, 2011, p.74).

Assim, tendo exposto nossas consideracdes e as bases tedricas nas quais nos
sustentamos para a realizacdo dessa atividade, passemos a descricdo da mesma e a andlise
de alguns fatos importantes dessa descri¢do. Essa atividade se realizou em meados do més
de agosto, o que pode ter favorecido uma boa participagdao dos alunos, ja que a atividade

ndo era uma novidade para a turma.

Pesquisadora: Bom, pessoal, nés vamos fazer hoje uma revisao de textos. Vocés lembram?
Ja fizeram isso outras vezes. A professora Cintia escolheu um texto e a gente vai ler para
ver o que podemos melhorar. A historia esta muito legal, mas olha... vou colocar ele aqui
para voces verem. O que esta faltando ai? Quando a gente olha para esse texto, o que
falta? Nos vamos conversando e vocés vdo dizendo para mim o que vocés perceberem,
ta?! Toda vez que a gente escreve um texto, o que nos precisamos fazer? O que a
professora Cintia sempre diz? Ela fala: “gente, vocés precisam...

Alunos (coro): Ler.

Pesquisadora: Ah, a gente precisa ler. E por que tem quer ler? Alguém pode explicar?
Aluno 1: Para ver se tem alguma coisa errada e que a gente tem que corrigir.
Pesquisadora: Isso... quando a gente escreve nossa historia, quando ‘ta’ ali so
escrevendo, a gente esta muito preocupado com a historia, né? A gente tem que decidir
logo o que os personagens vio fazer, como eles vio fazer, como acaba a histéria... E
muita coisa para pensar, né?! Entdo, as vezes, enquanto a gente escreve, a gente ndo lé
com tanta ateng¢do e deixa passar algumas coisinhas que podemos melhorar. Por isso, a
gente lé enquanto escreve e, depois, quando termina, lé de novo e lé sempre que achar que
precisa. Olha, o dono dessa historia teve muita criatividade, entdo vamos ld, vamos ler
para poder comegar nossa tarefa? Quem pode dizer para mim o nome dessa historia?
Alunos (coro): O SACI E A BRUXA.

Depois desse primeiro momento, no qual a pesquisadora apresentou atividade aos
alunos, explicando o que seria feito e como, a mesma procedeu a leitura do texto que seria
analisado, para que os demais alunos conhecessem a historia e para que pudessem,
também, observar aspectos a serem melhorados, reorganizados. Em uma de suas falas, a
pesquisadora ressaltou que durante a escrita da historia, ou seja, enquanto se coloca na
posi¢do de autor, muitas vezes os alunos ndo se atentam para certas normas, certas regras.
Ao estar imbuido do desejo de “contar a sua historia”, “a gente ndo lé com tanta ateng¢do e

deixa passar algumas coisinhas” .
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Para Miller (2003b), o que acontece, na verdade, € que a crianga ndo tem como
objetivo, durante a producdo de texto, analisar regras e recursos necessarios para a
realizagdo dessa atividade. Ela mobila as ferramentas das quais ja se apropriou, “no
entanto, o faz como parte da acdo de escrever e ndo com o objetivo especifico de andlise de
regras que garantem o uso desses recursos” (p.17), por isso, a eventual falta de um ou outro
pode passar despercebida e esses momentos, nos quais os alunos analisam e pensam sobre
os recursos que empregam durante suas atividades de producdo de texto adquirem grande
importancia em seu processo de apropriacao da escrita.

Voltemos a nossa descrigao.

Pesquisadora. Entdo, pessoal. A ideia dessa historia esta muito legal! Foi bem aquilo que
a professora solicitou a vocés (Producao feita atendendo a proposta 2, ja destacada nesse
capitulo). Um saci diferente daquele que a gente ja conhece, mas o que faltou para que
essa historia ficasse mais bem organizada?

Aluno 2: Pontuacdo.

Pesquisadora: Usar pontuacdo corretamente? E, é uma possibilidade. Mas, quando eu
olho para esse texto...

Aluno 3: As palavras.

Pesquisadora: Palavras? O que tem as palavras?

Aluno 3: Tem muita palavra repetida, ndo pode repetir tanto as palavras.

Pesquisadora: Isso, também... tem que cuidar da coesdo, né. Mas eu “to” falando de algo
que a gente nem precisa ler muito para perceber, quando a gente olha o texto da para
notar. Estou falando da estrutura do texto... Oi, ...? Vocé quer falar?

Aluno 4: Nao tem paragrafo, professora. Tem que arrumar os paragrafos.

Assim como em outras atividades, pode-se notar que no comego os alunos tiveram
alguma dificuldade em se atentar para o aspecto que a pesquisadora, juntamente com a
professora, tinha selecionado enquanto foco de andlise para aquela atividade. Em
contrapartida, as respostas dadas pelos alunos mostram que eles tinham ja algum
conhecimento consolidado sobre elementos que precisam compor a produgdo escrita, para
garantir um produto final com qualidade. Ao levantar aspectos como pontuagdo, a nao
repeticdo de palavras — elemento coesivo — fica claro que o trabalho que vem sendo

realizado, esta sendo internalizado e fazendo sentido para esses alunos.

Pesquisadora: Olha, é isso ai, ... Paragrafos. Olhem bem, s tem um aqui, bem no inicio
do texto e um bem granddo lda embaixo. E, antes da gente continuar, quem sabe me
explicar o que é um paragrafo? A professora ja disse que esses espacinhos que nos
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deixamos, marcam o inicio do paragrafo, mas o espago ndo é o paragrafo. Quem pode me
explicar, entdo, o que é isso?

Aluno 4: E uma ideia... o pardgrafo é aquele bloquinho da ideia.

Pesquisadora: Isso, por isso que vai aparecendo um monte desses “bloquinhos” ao longo
do texto, porque eu tenho muitas ideias na minha historia e, para cada uma delas, eu fago
um novo paragrafo. Como eu sei que tem muita gente que ndo entendeu ainda esse
negécio de ideia, nés vamos pensar sobre isso. As vezes a professora estd ld falando,
“olha, paragrafo é uma ideia” e tem gente pensando assim, “mas o texto todo ndo é uma
ideia?”. E é... a gente tem ideia o texto todo. Entdo o que é essa ideia que a professora
tanto fala? Para tentar ajudar vocés, eu li o texto, tentei achar essas “ideias” e, com
ajuda de vocés, nos vamos tentar identificar cada uma delas e ai, organizar melhor esse
texto. Combinado? Vamos ld entdo?

Até esse momento, pesquisadora e alunos estabelecem um didlogo para evidenciar
as bases sobre as quais se darda o trabalho a ser realizado por eles. Tendo sido a
paragrafacdo o elemento selecionado para a reflexdo a ser realizada, todos os dizeres da
pesquisadora se voltam para a tentativa de deixar o mais claro possivel para os alunos o
que, de verdade, significa esse conceito. Abaixo, na continuagdo de descri¢do, poderemos

observar com mais evidéncia os caminhos percorridos.

Pesquisadora: Vamos la, entdo, pensar o que sdo essas “ideias” do paragrafo?! Quando
eu falo “o paragrafo é uma ideia”, ai estou la escrevendo meu texto e vou comegar a
pensar nisso. Por exemplo, nesse texto que a gente leu aqui, quando o autor, ou autora,
comegou a escrever a primeira ideia que aparece, foi a de explicar como era o saci. So
que explicou de duas formas diferentes. Primeiro, explicou como era esse saci, quais as
caracteristicas do personagem e, depois, num outro momento, numa outra ideia, explicou
o que ele gostava de fazer, coisas que ele gostava de comer. Entdo, olha, sdo duas formas
de falar desse saci, sdo duas ideias diferentes. Na primeira ideia, o primeiro pardgrafo, na
segunda, outro. Vamos entdo ler de novo esse primeiro pedago e se se a gente consegue
identificar onde termina o primeiro pardgrafo?

O SACI E A BRUXA
ERA UMA VEZ UM SACI UMA PESSOA BOA-
GENTIL QUE GOSTA, DE NATUREZA MAIS TINHA UMA.
COISA ELE ERA RICO RODEADO DE.LUXO E EMPREGADOS,
MAS NAO. ERA POR ISSO QUE, ELE NAO ERA
BOM ELE USAVA UM , CHAPEU PRETO E GOSTA-
DE AJUDAR , CRIANCAS , MAS ELE. TAMBEM FUMA,
PITO E ELE TAMBEM TINHA UMA COMIDA FAVORITA. MACARRAO.

Pesquisadora: E ai? O que vocés acham? Até onde vai aquela primeira ideia, de contar
como era o saci e o que ele tinha?
Aluno 10: Eu acho que vai até o ponto, “pro”!
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Pesquisadora: Até o ponto? Mas ai acaba assim “rodeado de”. Rodeado de que? Ndo fica
estranho assim? Serd que aquele ponto estd no lugar certo?

Aluno 4: Ndo... eu acho que ndo é desse jeito, ndo. Nao “ta” certo.

Pesquisadora: Lembra que eu disse que a gente precisava arrumar, reorganizar? Entdo
pode ser que a pontuagdo também ndo esteja certa. Vamos deixar isso um pouquinho de
lado e pensar nas ideias agora. Esse primeiro pedago, nos vamos organizar em dois, em
duas ideias. A primeira falando de como era o saci e o ele tinha. Até onde eu encontro
essas informagoes?

Voltando ao exposto pelas consideracdes de Geraldi, pode-se observar que, embora
tenha sido feita uma primeira limpeza desse texto, ainda estavam presentes as tentativas de
uso dos sinais de pontuacado feitas pelo autor do texto. Enquanto andlise sobre as hipoteses
de escrita dessa crianga, ¢ um rico detalhe, que deve ser olhado com atengdo, pois mostra
que a mesma esta tentando estabelecer relagdes para o uso desse importante recurso dos
textos escritos. Porém, ao ndo “limpar” também esse elemento do texto a ser analisado,
esse acabou se tornando um outro foco para a aten¢do das criangas, dividindo-a, assim, em

espagos diferentes daquele que se pretendia destacar.

Aluno 2: Vai até “era bom™?
Pesquisadora: Sera? O que vocés acham? Vamos ler até onde ele falou?

O SACI E ABRUXA
ERA UMA VEZ UM SACI UMA PESSOA BOA-
GENTIL QUE GOSTA, DE NATUREZA MAIS TINHA UMA.
COISA ELE ERA RICO RODEADO DE.LUXO E EMPREGADOS,
MAS NAO. ERA POR ISSO QUE, ELE NAO ERA
BOM ELE USAVA UM, CHAPEU PRETO E GOSTA-
DE AJUDAR, CRIANCAS , MAS ELE. TAMBEM FUMA,
PITO E ELE TAMBEM TINHA UMA COMIDA FAVORITA. MACARRAO.

Pesquisadora: Isso, ... E isso mesmo! Olha, estd dizendo que o saci era gentil, gostava da
natureza, tinha coisas, era rico e bom. Falou da personalidade do saci, ndo ¢?! Entdo, o
paragrafo acabou ali. E, se acabou esse paragrafo, como eu faco para comegar um novo.
Temos que fazer o que agora?

Aluno 11: Paragrafo.

Pesquisadora: Isso. Mas como eu fago? Continua na mesma linha...

Aluno 6: Nio! E outra ideia... ai tem que ir lé na linha de baixo.

Pesquisadora: Isso, vamos la para a linha de baixo. Esse novo paragrafo, nos conta o que
o saci gostava de comer, de fazer. Comega ld onde o primeiro terminou, ali onde diz que
ele tinha chapéu e vai até onde, quem ja sabe?

Aluno 11: Até “macarrdo”?
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Pesquisadora: Estou gostando de ver, acho que vocés estdo entendendo. Isso mesmo, vai
ficar todo esse pedaco, 6 “ele usava um chapéu preto e gostava de ajudar as criangas, mas
ele também fuma pito e tem uma comida favorita macarrdo”.

O SACI E A BRUXA
ERA UMA VEZ UM SACI UMA PESSOA BOA-
GENTIL QUE GOSTA, DE NATUREZA MAIS TINHA UMA.
COISA ELE ERA RICO RODEADO DE.LUXO E EMPREGADOS,
MAS NAO. ERA POR ISSO QUE, ELE NAO ERA
BOM ELE USAVA UM, CHAPEU PRETO E GOSTA-
DE AJUDAR, CRIANCAS , MAS ELE. TAMBEM FUMA,
PITO E ELE TAMBEM TINHA UMA COMIDA FAVORITA. MACARRAO

Pesquisadora: Bom, o proximo paragrafo traz para a gente o problema, o evento
perturbador dessa historia. E qual é o problemdo aqui?

Aluno 1: E que a bruxa forma um exército para pegar as pessoas.

Pesquisadora: Hum... serd que é esse mesmo o problema? Vamos pensar bem. Quem é o
problema dessa historia? O que é que acontece e traz esse problema para a historia? O
que acontece primeiro?

Alunos (coro): A bruxa apareceu!!

Pesquisadora. Isso... foi isso que mexeu com a historia, que vai mudar tudo que estava
acontecendo. Entdo, la no texto, onde fala que a bruxa apareceu? Olha, ainda ndo é o que
ela fez, é so a parte que conta que ela apareceu. Quem pode ler para mim o que acha?
Voce? Le, ...

Aluno 6: “Mas toda historia tem algo de ruim. Na rua onde ele morava tinha uma bruxa,
rica poderosa e que pegava criangas e adultos.

Pesquisadora: Muito bom, ...! Ta ai, eu apresentei meu problema, que era a bruxa. Eu
contei como ela era e o que ela fazia. Entdo, se eu ja identifiquei a ideia,, o paragrafo, o
que eu fago agora?

Aluno 5: Separa! Coloca o resto na outra linha.

MAS, TODA HISTORIA TEM ALGO
DE RUIM . NA RUA. ONDE ELE MORAVA,
TINHA UMA BRUXA. RICA E PODEROSA,
QUE PEGAVA CRIANCAS E ADULTOS. EM UM BELO
DIA ELA TINHA MONTADO UM EXERCITO PARA
SEQUESTRAR PESSOAS QUANDO O SACI-PERERE
ESTAVA INDO AO SUPERMERCADO COMPRAR
MACARRAO PARA O ALMOGO VIU O EXERCITO
DA BRUXA PEGAR AS PESSOAS DE LA DA RUA
EO SACI PERSEGUIO O EXERCITO ATE CHEGAR AO
LOCAL

Ao fazer todos esses questionamentos, mesmo que algumas vezes eles paregam

repetitivos, a pesquisadora vai possibilitando aos alunos verbalizarem suas hipdteses sobre
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o elemento trabalhado durante a atividade. Cada vez que, ao retomar o conceito de que
paragrafo ¢ uma ideia, ela vai questionando os alunos sobre essas ideias, sobre o que o
autor do texto quis comunicar em cada momento de sua histéria, os alunos vao
confrontando aquelas percepcdes que ja tém sobre isso, com as novas trazidas pelos dizeres
da pesquisadora. Sai, momentancamente, de cena o sujeito produtor do texto, para emergir
o sujeito que analisa, que pensa sobre o que foi escrito, na tentativa de compreender os
recursos empregados para aquela tarefa.

Miller (2003b), destaca que esse tipo de atividade, essas reflexdes favorecem um
confronto interno nos alunos, no qual eles colocam frente a frente o que ja sabem e aquilo
que a escola — aqui materializada na pessoa da pesquisadora — deseja ensina-los,

destacando que durante esse tipo de atividade

[...] o aluno, por exemplo, tem a chance de refletir sobre o uso de recursos
linguisticos que domina, contrapondo-o ao uso dos recursos linguisticos
propostos pela lingua-padriao, cujo dominio a escola deve garantir. Porque
propiciam um trabalho de reflexdo sobre o uso da lingua em contextos
situacionais dados, essas atividades comecam a tornar consciente a utilizagdo de
certos conceitos que estdo presentes no momento da producdo de texto.
(MILLER, 2003b, p.17).

Continuando a descri¢do, ¢ possivel ainda observar esse movimento, que acontece

até o final da atividade.

Pesquisadora: Olha, vocés estdo entendendo direitinho. Eu tenho que separar e colocar o
que estd depois la na outra linha... Vamos para o quarto paragrafo. la, o que ele nos
conta, a ideia que ele traz, ¢ o que a bruxa estava fazendo e o como o saci agiu quando
descobriu os planos da bruxa. O que a bruxa fez, gente? Mas, calma. Um de cada vez,
sendo ndo entendo nada!

Aluno 12: Um exército...

Aluno 2: Ela formou um exército.

Pesquisadora: Deixa eu ler entdo “Em um belo dia, ela tinha montado um exército”... £
com esse exército, o que a bruxa queria fazer?

Alunos (coro): Sequestrar as pessoas.

Pesquisadora: Exatamente, sequestras as pessoas! Isso ¢ o que a bruxa fez e o saci? O que
ele fez quando viu isso?

Aluno 2: Ele perseguiu o exército.

Pesquisadora. Até onde? Até onde o saci seguiu o exército?

Aluno 12: Até o local.

Pesquisadora: Ah... até chegar o local. Bom, vamos ler! Quem pode ler para mim? O D.?
Vamos ler, entdo!
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MAS, TODA HISTORIA TEM ALGO

DE RUIM . NA RUA. ONDE ELE MORAVA,

TINHA UMA BRUXA. RICA E PODEROSA,

QUE PEGAVA CRIANCAS E ADULTOS. EM UM BELO
DIA ELA TINHA MONTADO UM EXERCITO PARA

SEQUESTRAR PESSOAS QUANDO O SACI-PERERE

ESTAVA INDO AO SUPERMERCADO COMPRAR

MACARRAO PARA O ALMOCO VIU O EXERCITO

DA BRUXA PEGAR AS PESSOAS DE LA DA RUA

EO SACI PERSEGUIO O EXERCITO ATE CHEGAR AO

LOCAL

A atividade prosseguiu nos mesmos moldes até a finalizacdo da analise do texto e a

reorganizacdo dos pardgrafos. Abaixo, trazemos as duas versdes do texto — a versado inicial,

utilizada para a andlise e a versdao a qual se chegou depois das reflexdes e dos ajustes que

se deram apos as discussdes coletivas.

Versao Inicial

O SACI E A BRUXA

ERA UMA VEZ UM SACI UMA PESSOA BOA-
JENTIL QUE GOSTA, DE NATUREZA MAIS TINHA UMA.
COISA ELE ERA RICO RODIADO DE.LUXO E IMPREGADOS,
MAS NAO. ERA POR ISSO QUE, ELE NAO ERA
BOM ELE USAVA UM, CHAPEU PRETO E GOSTA-
DE AJUDAR, CRIANCAS , MAS ELE. TAMBEM FUMA,
PITO E ELE TAMBEM TINHA UMA COMIDA FAVORITA. MACARRAO.

MAS, TODA HISTORIA TEM ALGO
DE RUIM . NA RUA. ONDE ELE MORAVA,
TINHA UMA BRUXA. RICA E PODEROSA,
QUE PEGAVA CRIANCAS E ADULTOS. EM UM BELO
DIA ELA TINHA MONTADO UM EXERCITO PARA
SEQUESTRAR PESSOAS QUANDO O SACI-PERERE
ESTAVA INDO AO SUPERMERCADO COMPRA
MACARRAO PARA O ALMOGO VIO O EXERCITO
DA BRUXA PEGA AS PESSOAS DE LA DA RUA
EO SASI PERSEQUIO O EXERSITO ATE CHEGAR AO
LOCAU QUANDO ELE CHEGO ELE ENTRO BEM
DE FININHO VIL A BRUXA TORTURANDO TODOS
AAIl ELE FOI E DEROTOU A BRUXA MAS
NAO FOI FACIL E COMO ELE TINHA DERROTA
DO A BRUXA ELE TAMBEM DERROTOU O
EXERCITO Al ELE FOI E SOLTOU TODOS
EO O SACI FICO MUITO MAS RICO E FAMOSSO
E GANHOU O RECONHECIMENTO DE TODOS Al
ELE VIVEU FELIZ PARA O TODO SEMPRE.
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Versao Revisada

O SACI E A BRUXA

ERA UMA VEZ UM SACI UMA PESSOA BOA
GENTIL QUE GOSTA DE NATUREZA MAIS TINHA UMA
COISA ELE ERA RICO RODEADO DE LUXO E EMPREGADOS,
MAS NAO ERA POR ISSO QUE ELE NAO ERA BOM.

ELE USAVA UM, CHAPEU PRETO E GOSTA DE AJUDAR
CRIANCAS , MAS ELE TAMBEM FUMA PITO E ELE TAMBEM
TINHA UMA COMIDA FAVORITA MACARRAO.

MAS, TODA HISTORIA TEM ALGO DE RUIM . NA RUA
ONDE ELE MORAVA TINHA UMA BRUXA RICA E PODEROSA,
QUE PEGAVA CRIANCAS E ADULTOS.

EM UM BELO DIA ELA TINHA MONTADO UM EXERCITO
PARA SEQUESTRAR PESSOAS QUANDO O SACI-PERERE ESTAVA
INDO AO SUPERMERCADO COMPRAR MACARRAO PARA O
ALMOCO VIU O EXERCITO DA BRUXA PEGAR AS PESSOAS DE LA
DA RUA.

E O SACI PERSEGUIU O EXERCITO ATE CHEGAR AO
LOCAL QUANDO ELE CHEGOU ELE ENTROU BEM DE FININHO
VIU A BRUXA TORTURANDO TODOS Al ELE FOI E DERROTOU A
BRUXA MAS, NAO FOI FACIL.

E COMO ELE TINHA DERROTADO A BRUXA ELE TAMBEM
DERROTOU O EXERCITO Al ELE FOI E SOLTOU TODOS E O SACI
FICOU MUITO MAIS RICO E FAMOSO E GANHOU O RECONHECI-
MENTO DE TODOS E ELE VIVEU FELIZ PARA O TODO SEMPRE.

Ainda partindo da andlise desse mesmo texto, aconteceram outras duas revisoes,
outras duas andlises; uma tendo como foco de reflexdao o uso dos sinais de pontuagdo e, a
ultima, destacando o desenvolvimento da historia, a ampliagdo das ideias ja apresentadas
pelo autor. Assim como no momento da andlise das questdes estruturais, a atividade
também se baseou nas discussdes; em, através de questionamentos, levar os alunos a
pensarem sobre o que se apresentava ¢ quais as possibilidades de reformulagdo tendo em
conta os aspectos destacados. Ao final das trés etapas de andlise, o texto se apresentou na

seguinte configuracgdo.

Versao Final

O SACI E A BRUXA
ERA UMA VEZ UM SACI. UMA PESSOA BOA, GENTIL, QUE GOSTAVA DE
NATUREZA, MAS TINHA UMA COISA ELE ERA RICO, RODEADO DE LUXO E
EMPREGADOS, MAS NAO ERA POR ISSO QUE ELE NAO ERA BOM.
ELE USAVA UM CHAPEU PRETO E GOSTAVA DE AJUDAR CRIANCAS, MAS
ELE TAMBEM FUMAVA PITO E ELE TAMBEM TINHA UMA COMIDA FAVORITA,
MACARRAO.
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MAS, TODA HISTORIA TEM ALGO DE RUIM. NA RUA ONDE ELE MORAVA,
TINHA UMA BRUXA RICA E PODEROSA, QUE PEGAVA CRIANCAS E ADULTOS.

EM UM BELO DIA ELA TINHA MONTADO UM EXERCITO PARA
SEQUESTRAR PESSOAS. QUANDO O SACI-PERERE ESTAVA INDO AO
SUPERMERCADO COMPRAR MACARRAO PARA O ALMOCO, VIU O EXERCITO DA
BRUXA PEGAR AS PESSOAS DE LA DA RUA E ELE PERSEGUIU O EXERCITO ATE
CHEGAR AO LOCAL ONDE A BRUXA ESCONDIA AS PESSOAS.

QUANDO ELE CHEGOU, ENTROU BEM DE FININHO E VIU A BRUXA
TORTURANDO TODOS. ENTAO ELE FOI E DERROTOU A BRUXA, MAS NAO FOI
FACIL.

NO ESCONDERIJO DA BRUXA O SACI ACHOU UMA CORDA BEM GRANDE E
QUERIA USAR PARA AMARRA-LA. PARA ENGANAR A BRUXA, O SACI PINTOU UMA
PEDRA COM UMA TINTA DOURADA. QUANDO A MALVADA AVISTOU A PEDRA,
FICOU ENCANTADA.

ELA FOI CORRENDO PARA PEGAR A PEDRA, ESCORREGOU E TROPECOU
NA CORDA QUE O SACI TINHA ESTICADO. A BRUXA CAIU NUM BARRIL DE
POLVORA, O SACI ACENDEU O PAVIO E “BUUUUM”.

E COMO ELE TINHA DERROTADO A BRUXA, TAMBEM DERROTOU O
EXERCITO. ELE SOLTOU TODAS AS PESSOAS E FICOU MUITO MAIS RICO,
FAMOSO E GANHOU O RECONHECIMENTO DE TODOS. ENTAO ELE VIVEU FELIZ
PARA O TODO SEMPRE.

Ao observar o texto acima, pode-se perceber que, embora traga alguns recursos em
seu corpo, para além da estrutura, como os sinais de pontuagdo e o uso de alguns elementos
coesivos, tentou-se manter a sua esséncia de um texto infantil, apoiado nas ideias e nas
colocacdes e reflexdes de criangas de oito anos de idade. Para que os textos dos alunos,
mesmo depois de revisados e analisados a partir de exigéncias e normas técnicas de nossa
lingua, continuem a se constituir enquanto espagos de interlocugao, precisa-se garantir que
as vozes de seus autores permanecam, continuem sendo o mote de toda a agdo. As ideias,
as possibilidades levantadas pela imaginagdo da crianga ndo podem ser subtraidas daquilo
que é uma criagdo de cada uma delas. E preciso conduzir a aprendizagem de maneira que a
crianca se aproprie daquilo que a escola espera que faga, porém, sem perder, nesse
caminho, os dizeres que ela elegeu como seus.

A forte presenca dos dizeres, das vozes de cada crianga, também pode ser notada
quando o trabalho com o texto ndo estd condicionado apenas as aulas de lingua portuguesa.
Oportunizar momentos outros para o que o aluno possa escrever, propiciar a ele espagos
para que expresse seus sentimentos e opinides sobre os mais diferentes aspectos e aponta
para novas possibilidades de trabalho com a escrita, ndo restringindo esse importante

instrumento cultural a uma determinada area do conhecimento. Abaixo, apresentamos
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algumas imagens de desenhos e escrita dos alunos dando suas opinides sobre as aulas de

culindria, utilizadas ao longo do ano, pela professora Cintia, como um recurso para

viabilizar aprendizagens de conceitos matematicos.
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Hé ainda outro aspecto que pode ser abordado a partir da analise dos textos
produzidos pelos proprios alunos, e esta ligado as questdes ortograficas. Possenti (2011)
atenta para o fato de que de “o que ja é sabido ndo precisa ser ensinado” (p.37). Vigotski
(2007), ao falar sobre a zona de desenvolvimento proximal, também nos coloco que ndo
faz sentido a educagdo escolar ensinar aquilo que a crianga ja sabe, tdo pouco aquilo que,
mesmo com ajuda, ela ainda ndo conseguiria realizar. De tal sorte, muitas vezes, ao
trabalhar com ortografia, nos pegamos tentando fazer com que os alunos decorem regras e
normas € vemos muito pouco desse trabalho refletido em suas producdes. Isso pode ser
reflexo da falta de sentido que determinados estudos fazem para o aluno naquele momento.
E preciso, também quando se fala nas questdes ortograficas, partir das necessidades
apresentadas por aqueles a quem se dirige nossa intervengao.

Ao falar sobre essas questdes, a professora Cintia destaca sua visdo sobre o

assunto ao dizer que

Mediar, intervir, é sempre muito importante. Eu
fui  buscar novos  conhecimentos, novas
estratégias, porque ai vocé ndo precisa ficar
trabalhando eternamente a ortografia. Se eu ficar
falando de ortografia todo dia, sem nenhum
contexto, pode ser que meu aluno va continuar
escrevendo errado. Agora, se for la dentro do
texto, que faz sentido para ele, ali mostrando
para todos, refletindo, é muito mais facil de
entender, de gravar. Teve até aquele dia, quando
a gente estava ld naquela sala®, que vocé
perguntou do S com som de Z e a I. respondeu
direitinho. Ela soube e olha que eu nem tinha
trabalhado tanto isso com eles, mas ela lembrou.

Tendo em vista essa necessidade primeira, que vem sustentando todo nosso
trabalho at¢é o momento, o trabalho com as questdes ortograficas também foram

organizados a partir das necessidades observadas em cada texto. Diferentes estratégias

** Entre os meses de abril a setembro de 2015, a escola Meu Pedacinho de Chéo passou por reformas em
algumas de suas salas e em outras instala¢des do prédio. Uma das salas a passar por essa reforma foi a que
abrigava as aulas da professora Cintia. Por isso, durante um periodo de aproximadamente um més, suas
aulas foram ministradas na biblioteca, que foi adaptada para receber a turma. No trecho acima, quando a
mesma diz naquela sala é a biblioteca e a esse periodo que a professora se refere.
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foram utilizadas: reflexdo coletiva, em grupos, em duplas, individuais. Em algumas, os
alunos usaram como recurso os conhecimentos ja adquiridos, em outras o dicionario foi
peca fundamental para a construgdo desses conhecimentos. Destacaremos abaixo uma
dessas atividades na qual os alunos, em grupos, foram desafiados a ler um determinado
texto, produzido por alguém da turma, destacar as palavras que acreditavam estarem
escritas de maneira incorreta, reescrevé-las segundo o que acreditavam estar certo e,
depois, socializar com os demais as hipoteses levantadas. Assim, a professora colocou a

proposta:

Professora: Pessoal, hoje a atividade sera em grupos, mas eu escolherei os grupos, ta?! O
que vocés vdo fazer? Bom, vou entregar a copia de um texto, que um amigo escreveu.
Vocés vio ler esse texto, destacar as palavras que vocés acharem que estdo escritas
erradas, copida-las aqui nessa outra folha e, depois, reescrever corretamente. Para isso,
vou entregar os dicionarios. Por que mesmo? Por que a gente usa o diciondrio?

Aluno 1: Ele é o pai dos “burros” .

Professora: Eu acho que ele ¢ o pai dos inteligentes, isso sim. Porque quem é inteligente
prefere usar o diciondrio e tirar as duvidas, ndo é verdade?! Entdo é isso, vocés vdo usar
o diciondrio sempre que ficarem em duvida, ou se a palavra esta mesmo errada e, também,
se ndo lembrarem como escrever de maneira correta.

Depois de organizados os grupos e entregues todos os materiais necessarios a
realizacdo da atividade, os alunos se empenharam em fazer aquilo que havia sido
solicitado. Como em outro momento o mesmo tipo de atividade ja tinha sido realizado
coletivamente, partindo das intervengdes da professora, os alunos ndo demonstraram
dificuldades para fazer o que havia sido proposto. Abaixo, destacamos algumas imagens do

que conseguiram realizar.
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Descrever todas essas atividades e analisd-las ao longo desse eixo, nos leva a pensar
sobre as varias possibilidades e potencialidades que o trabalho com a linguagem escrita,
tomando o texto a partir de sua funcionalidade — a interlocug¢do — e como objeto central de
estudos, pode oferecer.

A crianga, desde muito pequena, antes mesmo de entrar na escola, ja construiu para
si muitas hipoteses sobre a escrita (Luria, 2014) e, dessa forma, ao entrar na escola ¢
preciso que esta se preocupe em compreender essas variaveis para, a partir delas,
possibilitar o enfrentamento, o movimento de reflexdo entre o ja sabido e o novo, entre o
que o aluno ja consolidou em suas aprendizagens e o que a escola — enquanto instituicao
que pode possibilitar a democratizagdo do saber — pretende que o mesmo aprenda.

Neste sentido, Smolka (2012) assevera para o fato de que o que se tem ensinado na
escola, muitas vezes, ¢ o contrario da interlocucdo. Muitas vezes, ao invés de dar voz aos
alunos, o trabalho com a linguagem escrita na institui¢do escolar tem servido mesmo ¢
como domador, disciplinador de dizeres, calando as vozes dos alunos, pois “ndo convém
que elas digam o que pensam, que elas escrevam o que dizem, que elas escrevam como
dizem (porque o ‘como dizem’ revela diferengas)” (p.153, grifos da autora). E, desse
modo, pensar em estratégias para romper com essa logica, se constituiu enquanto tarefa
urgente.

Ao observar as atividades aqui descritas, pode-se notar a tentativa constante de
estabelecer, com os alunos e nas diferentes atividades propostas, esse espago de
interlocugdes. Um espago no qual, além de receber informagdes, as quais deve tomar como
verdades absolutas, os alunos podem refletir sobre suas aprendizagens, levantando
hipoteses, errando, redimensionando a fala, reconsiderando alguns dizeres, afirmando
outros.

Outro aspecto muito importante a ser levado em conta ¢ o quanto, mesmo que nas
entrelinhas de cada atividade, os momentos de estudo e reflexdo dos quais a professora
Cintia participou ao longo de sua permanéncia na escola Meu Pedacinho de Chao,
impactaram as atividades realizadas e a maneira como estas se realizaram. Nao apenas
quando analisamos as bases tedricas que sustentaram as acdes — bases que sustentaram
também os estudos — mas, principalmente na maneira de organizar essas atividades, dando

espaco para o coletivo, seja esse o coletivo da sala, ou os pequenos coletivos de cada grupo
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de trabalho, reconhecendo a importancia desses espagos para a consolidacdo de certas
aprendizagens.

A esse respeito, Moretti (2009) aponta para o fato de que, ao reconhecer em sua
propria formagdo a importancia da constru¢do de espacos coletivos para produgdo de
conhecimento, o professor passa a enxerga-los com a mesma potencialidade para o

processo de ensino-aprendizagem de seus alunos e, assim

[...] o trabalho coletivo de alunos passa a ser entendido pelos professores como
facilitador ndo s6 na busca da solu¢do de um problema proposto, como também no
processo de compreensdo sobre um conceito em questdo na sala de aula.
(MORETTIL, 2009, p. 649).

O trabalho efetivado pelas praticas da professora Cintia destaca ndo s6 a
importancia de possibilitar aos alunos um contato real com a linguagem escrita, em
enxerga-los enquanto sujeitos ativos nesse processo de trocas verbais (MILLER, 2003b),
mas também o quanto o outro nos influencia, nos ajuda a construir sentidos, a significar
outros espagos ¢ outras possibilidades.

Para Geraldi (2014), escrever ndo ¢ uma tarefa facil, tdo pouco se chega a
apropriagdo da linguagem escrita sem nenhum tipo de mediagdo. Assim, promover espagos
para que o aluno escreva, mas também para que o mesmo possa refletir, operar sobre a
lingua, faz com que este possa tomar consciéncias sobre aqueles recursos necessarios a
uma boa escrita. Deve-se ter em conta que, assim como nao basta apenas promover
atividades para ensinar o aluno a escrever, sem que esse possa efetivamente fazé-lo; tao
pouco ¢ frutifero o estudo da lingua que apenas deixa que o aluno “escreva do seu jeito,
pois em algum momento ele aprendera o correto” (Professora Cintia).

Assim, partimos para nosso proximo eixo de andlise. Nele, a partir das falas da
professora Cintia, tentaremos mostrar as percepcdes da mesma sobre como suas praticas
impactaram o as aprendizagens e o desenvolvimento de seus alunos, ao longo do processo

de ensino-aprendizagem da linguagem escrita.
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Eixo 3 — Sentidos da professora sobre suas praticas educativas e como essas praticas

contribuiram para o desenvolvimento dos alunos.

5.4 — Mediacao Pedagogica: possibilidades e potencialidades do trabalho de

intervenc¢ao docente.

E a mesma coisa que fazer uma experiéncia,
né?! Plante um canteiro, que vocé ndo
interfere, que vocé ndo coloca nada nele...
porque a intervengdo seria vocé dar tudo
aquilo que ele ndo tem, ndo é? Que ele
precisa. E como quando se faz um
canteiro...Vocé cuida da plantinha, da a ela
tudo que ela necessita e ela esta la, linda
maravilhosa. Mas se vocé parar de regar, ela
morre! (Professora Cintia).

Para a Teoria Historico-Cultural, o conceito de mediagdo ¢ um conceito central,
tendo em vista que todas as relagdes que estabelecemos, seja com o meio, seja com outros
sujeitos, sdo relacdes mediadas. Quando falamos em processos educativos, a mediacdo
adquire um aspecto ainda mais relevante, tendo em vista que sdo as relagdes estabelecidas
com o outro, as relagdes sociais, que se internalizam e passam a se constituir enquanto
funcdes mentais essencialmente humanas. Nessa perspectiva, para que a crianga possa
dominar os conhecimentos necessarios a sua formacgdo, ¢ fundamental a mediacdo de
outros sujeitos, em especial, “dos mais experientes de seu grupo social”. (REGO, 1995,
p.109).

Ao pensarmos, entdo, na escola ndo ¢ possivel descartar a importancia do papel do
professor para possibilitar meios e instrumentos uteis a concretizacdo das aprendizagens —
e assim do desenvolvimento — de seus alunos. Sobre o aspecto que diferencia a
aprendizagem que se efetiva nos processos educativos escolares e as aprendizagens que se
dao fora desse ambiente, CARDOSO e TOSCANO (2011) fazem algumas colocagdes,
destacando a importancia da sistematizacdo e da intencionalidade nos processos de

interacdo professor/aluno, refletindo sobre

A importancia de uma acdo pedagdgica consistente [...], bem fundamentada
teoricamente, na qual o professor possa exercer de uma forma mais satisfatoria o
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seu papel de mediador do conhecimento propondo indagacdes, questionamentos
e desafios, por meio de uma pratica contextualizada rumo a uma aprendizagem
significativa. (p.13468).
A professora Cintia, ao se referir ao papel do professor, d4 indicios de concordar
com a ideia acima exposta, pois entende que esse trabalho consiste em ser mediador, em
possibilitar aos alunos aquilo que eles ainda ndo conseguem por si. Na fala abaixo, ela

discorre, brevemente, sobre essa visao.

Olha, eu acho que, na verdade, (o professor) ja é
mediador, o trabalho dele é mediar, ndo é? [...]
Eu acho que todo trabalho, nao so a producgdo de
texto, ndo SO as intervengoes em lingua
portuguesa, mas as intervengoes em todas as
areas, eu acho que é o papel do professor.

Em outro momento de seu relato, a professora Cintia destaca que ¢ muito
importante que o professor questione seus alunos, que aponte rumos e crie possibilidades
para novas aprendizagens, para a apropriacdo, por parte do aluno, de conhecimentos novos,

que possibilitem a internaliza¢do de novas significagdes. Em seu relato, ela diz:

As vezes a gente pergunta umas coisas e se
surpreende, porque eu também gosto muito, ndo
sei se vocé reparou, de ler e questionar (os
alunos). Eu acho que o professor tem que
questionar: “o que é essa palavra? o que vocés
entenderam?” Porque, muitas vezes, eles ndo
sabem e se vocé ndo questiona, vai passando
tudo por cima, eles ndo vdo saber, ndo vdo
aprender e ai ndo vdo se interessar por aquilo.
Porque ndo faz sentido, ndo é significativo.

Compreender a necessidade de uma aprendizagem significativa ¢ muito importante
para o trabalho docente. Seja nas atividades de produgdo de texto — um dos focos desse
trabalho — seja nas demais areas do conhecimento, possibilitar ao aluno formas de se
apropriar de conhecimentos significativos ¢ sobremaneira importante. Porém, enquanto
professores, devemos estar atentos as polissemias da palavra e a palavra “significativa”,

com suas muitas compreensdes, pode, mesmo que ndo deliberadamente, aproximar o
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ensino de uma visdo imediatista e fragmentada; se considerar significativo apenas o que
faz parte do cotidiano do aluno, daquilo que ele ja conhece. Quando, em sua fala, a
professora Cintia coloca que gosta de fazer questionamentos “‘porque muitas vezes eles
ndo sabem”, ela demonstra ter a preocupacdo em proporcionar mais, em ir além do que os
alunos ja conhecem ¢ isso parece evidenciar-se quando a professora justifica sua posicao
ao dizer que: “se vocé ndo questiona, eles ndo vdo saber, ndo vdo aprender [...] porque
ndo faz sentido, ndo é significativo”. Podemos assim, entender que, ser significativo, fazer
sentido, estd mais ligado ao fato de se apropriar, realmente, de algum conhecimento que se
efetive enquanto parte do processo de humanizacdo, do que, necessariamente, esse
conhecimento fazer parte de uma realidade concreta, imediata.

Sobre a relagdo entre os conhecimentos da vida cotidiana e os conhecimentos

cientificos, Facci (2004), destaca que

Sem duavida alguma, a experiéncia da vida cotidiana da crianga deve ser levada
em conta no processo de ensino-aprendizagem, no entanto, o professor deve agir
na reestruturacdo qualitativa deste conhecimento espontaneo, levando o aluno a
supera-lo por meio da apropriagao do conhecimento cientifico-tedrico. (p.235).

No que ser refere a mediagdo docente, para que o professor possa exercé-la faz-se
necessario que tenha consciéncia daquilo que se quer alcangar. E preciso que cada
atividade, que cada intervencdo seja, criteriosamente, pensada, escolhida e planejada, de
maneira que contribua para uma aprendizagem efetiva, possibilitando ao individuo
aprendente criar, e consequentemente, internalizar o conhecimento (BASSAN, 2008).

A professora Cintia destaca que ter clareza nos objetivos almejados é um passo
importante para que esses objetivos se confirmem ao final do processo de ensino-
aprendizagem, ja que, quando se tem clareza sobre os esses objetivos, todo seu trabalho,
todas as estratégias pensadas e aplicadas na pratica didria se direcionam na busca daquilo

que foi planejado. A esse respeito, nos coloca que:

Vocé ndo pode, como professor, vocé passar uma
atividade por passar: “olha, pessoal, facam uma
produgdo de texto ai”’, sem nenhum objetivo.

[...] Se ele (o professor) ndo tem nenhum
objetivo, para que ele vai trabalhar? Entendeu?
Eu acho que, quando vocé realmente tem um
objetivo, vocé vai chegar ld. Igual, nos
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trabalhamos desde o inicio, ndo so em relagdo a
produgdo (de texto), mas em todo nosso
planejamento, com o objetivo de chegar a um
determinado lugar, que é formar habilidades,
ajudar o nosso aluno a construir aquelas
habilidades necessarias para a escrita e para a
leitura, para o raciocinio logico matemdatico...
entdo é... eu acho necessario (ter objetivos claros

e definidos).

Ademais, a professora destaca a questdo da construcdo de habilidades e de
construir com os alunos essas habilidades. Em relagdo a primeira questdo — construgdo de
habilidades — existe um grande debate no meio académico, quando se fala em processos de
aprendizagem, sobre o emprego do termo habilidade e sobre o que, de fato, estd associado
a esse termo”". Embora seja um debate muito importante, ¢ também controverso, a medida
que diferentes correntes epistemologicas advogam a favor e contra o uso do termo. Como
essa discussdo, apesar de sua relevancia, ndo caberia no decorrer deste trabalho, optamos
por dizer que estamos cientes desta discussdo, porém, vamos destacar outro aspecto dessa
fala. O momento em que a professor destaca a importancia de construir algo com o aluno.

Para o ideario defendido pela teoria Historico-Cultural, a aprendizagem, devido ao
seu carater de agdo mediada, € sempre participativa e colaborativa; ou seja, pressupde
atividade do sujeito que aprende e a colaboragdo de outro sujeito, mais experiente e que ja
domine e faca autonomamente aquilo que o primeiro ainda nao faz.
“A producdo do conhecimento ¢ sempre partilhada, ¢ parte nossa, ¢ parte de outrem”
(FONTANA, 2005, p.37) e, dessa forma, a clareza da necessidade de se trabalhar com o
aluno e ndo por, ou para ele, ¢ necessaria ao professor. Compreender a importancia de
trabalhar com o aluno, ¢ compreender a importancia das intervengdes, do papel do
professor no processo ensino-aprendizagem, enquanto aquele cujas acdes tenham como
finalidade potencializar o desenvolvimento real de seus alunos (SILVA, ALMEIDA e
FERREIRA, 2011); sem esquecer, porém da necessidade de participag@o ativa do aluno

Nnesse processo.

34 . .1s ~ . . L.

Alguns autores discutem o uso do termo habilidades em relagdo aos postulados da teoria histérico-
cultural. Para mais reflexdes acerca do tema sugerimos consultar alguns destes autores, como por exemplo
José Carlos Libaneo.
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Ao longo do periodo no qual se realizaram as observacdes para essa pesquisa, em
muitos momentos foi possivel observar preocupacdo da professora em trabalhar com os
alunos, mesmo com aqueles com mais dificuldades. Em uma das aulas na qual
participamos, ela acompanhou o aluno José™, um aluno com laudo de atraso mental, mas
que evoluiu muito ao longo do ano. Abaixo, descreveremos um pouco do trabalho

realizado para aquela atividade.

Professora: Como vai ser o seu saci, José?
José: Branco.
Professora: Ah... e como se escreve essa palavra? Como fazemos para escrever
BRANCO? Vamos la, escreva ai...
(Diario de Campo, 19/08/2015).

O aluno comeca a escrever, observado pela professora, que percebe sua incoeréncia

€ questiona:

Professora: Oh, mas vocé escreveu BA e queremos BRA, o que esta faltando, entdo?

José: o R

Professora: Bom, muito bom... Mas olha, vocé escreveu BRA e é BRAN, o que falta?

José: o N.

Professora: Isso, isso mesmo! Agora o resto da palavra... (e o aluno termina a grafia,

corretamente). E, entdo, o que mais vocé vai escrever?

(idem).

E, assim, a professora continuou a atividade nesse mesmo processo, observando o
aluno, possibilitando sua participagdo ativa no processo de construcdo das caracteristicas
do seu personagem (atividade que estava acontecendo naquele momento), porém fazendo
intervengdes e questionamentos sempre que isso se mostrava necessario. Dessa forma, a
professora possibilitou ao aluno recorrer aos seus conhecimentos, aquilo que ele ja havia

apropriado sobre a escrita daquela palavra, porém, ao questiona-lo, ela apontou para a

*> Nome ficticio adotado para a preservacgao da identidade do aluno, atendendo a normas de ética, visto
que o mesmo é menor de idade e sua identificagdo legalmente desautorizada.
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necessidade de rever o que havia sido feito, mas sem dar respostas prontas. Ao contrario,
fez com que o aluno colocasse suas estruturas mentais em funcionamento, na tentativa de
solucionar aquele problema que se apresentava.

Essa postura de questionamento, de promover a participagdo ativa dos alunos
durante a realizagcdo das atividades propostas, ficou evidente em varios momentos. A
seguir, descreveremos uma dessas situacdes, que se deu num momento anterior a uma

atividade de producdo textual.

Professora: Quem lembra o que é folclore?

Aluna 1: As lendas que vdo passando de pai para filho...

Aluna 2: ...que vdo passando de gerag¢do para geragdo.

Aluno 3: E o saber popular.

Professora: Isso, folclore é o saber popular. E tudo que faz parte da tradi¢do popular:
cantigas, lendas, comidas, aquele trico que a avo faz, o cha [...] Agora vou falar para
vocés sobre um personagem que é um menino, com uma perninha so. Vocés sabem quem
é?

Turma: SACI!!

Professora: E o que vocés sabem sobre o Saci?

Turma: (os alunos deram opinides diversas) E bagunceiro, tem uma perna sé, gosta de
fazer travessuras, ele mora num redemoinho, quando ele anda faz um furacdo...

Aluna 3: Se tirar o chapéu dele. ele perde os poderes... e se colocar ele numa garrafa ele
fica pequeno

Professora: Nossa! Vocés sabem bastante mesmo, hein?! Vocés ja disseram que o Saci é
uma historia popular, mas quem serd que inventou essa historia?

Aluna 4: Monteiro Lobato, no Sitio do Pica-pau Amarelo.

Professora: Monteiro Lobato colocou ele na historia, mas ndo o inventou? Quem serd que
inventou: os europeus, os africanos, os indigenas? Olha gente, o..., quer falar!

Aluno 5: Eu acho que foram os indigenas la do Nordeste.

Professora: O ... estd quase certo, foram os indigenas sim, mas la do Sul...

(Diério de Campo, 19/08/2015).
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Ao fazer todos esses questionamentos, além de subsidiar a producdo de texto que
teria o saci como personagem principal, a professora ainda faz com que seus alunos
mobilizem as estruturas mentais necessarias para que encontrem, naquilo sobre o que ja se
apropriaram, as referéncias para responder aos questionamentos feitos. Pela mediagdo da
professora, sdo despertos, nas criangas, processos complexos, que fazem com que elas
busquem nas significagdes ja interiorizadas, aquelas que correspondem ao necessario
naquele momento.

Sobre a importancia da mediagdo do outro — nesse caso, da professora — e o que ela

desperta na crianga, Fontana (2005) coloca que

A mediacdo do outro desperta na mente da crianga um sistema de processos
complexos de compreensdo ativa e responsiva, sujeitos as experiéncias e
habilidades que ela ja domina. Mesmo que ela ndo elabore ou apreenda
conceitualmente a palavra do adulto, ¢ na margem dessas palavras que passa a
organizar seu processo de elaboracdo mental, seja para assumi-las ou para
recusa-las. (p. 19).

Outro aspecto relevante que se pode perceber nas diversas falas da professora
Cintia, ¢ a importancia que ela atribuiu as intervenc¢des realizadas ao longo do ano e a
relacdo dessas atividades com os estudos realizados na escola. Nas palavras abaixo, ela

aborda essa relacdo e o resultado disso na aprendizagem de seus alunos.

Os estudos contribuiram muito, eu acho que
contribuiram muito, mesmo. Por esse ano eu vejo
ainda mais, porque eles (os alunos) avan¢aram
muito, muito. Se a gente comparar o inicio do
ano, pegar la as primeiras atividades, ou a
primeira atividade, nossa! A gente vé o quanto
eles evoluiram e o quanto foi importante, o uso
do roteiro, as discussoes em sala de aula, os
trabalhos de intervengdo, porque a gente fez
muitas intervengoes diversificadas durante o ano,
foram em grupos, individuais, em duplas, outras
foram coletivas.

Além dos aspectos ja levantados, outro ponto de destaque na fala da professora
Cintia, colocada anteriormente, ¢ a importancia de possibilitar aos alunos diferentes tipos
de mediacao, diferentes atividades que possam contribuir para que os mesmos aprendam e

se desenvolvam de maneira mais completa, mais concreta. Isso pode ser observado nas
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atividades descritas no eixo 2, tais como o trabalho com o pré-texto, a organizacdo de
grupos para a realizagao da atividade de revisdo ortografica, etc.

Ao falar sobre a importancia de se organizar diferentes situagcdes de aprendizagens
para os alunos, a professora reconhece que cada tipo de atividade ou intervengao possibilita
observar diferentes aspectos importantes para a apropriagdo do seu objeto de estudo. O
trabalho em duplas, em grupos, as reflexdes coletivas e individuais, podem favorecer que o
aluno se aproprie dos conhecimentos de uma maneira diferente, relacionando-se com cada

atividade de maneira propria, distinta.

Eu achei as intervengoes fundamentais, em todos
os aspectos, em toda constru¢do deles, do
conhecimento deles. A gente trabalhou aos
poucos. Em cada passo que foi feito, foi feito com
um objetivo e com uma media¢do diferente. As
intervengoes sdo fundamentais e é fundamental
também que elas sejam feitas de varias formas
porque, quando vocé faz no coletivo, eles vdo
captar algo que se passou ali. Quando vocé faz
em grupos, ¢ muito legal. Quando eles leem o
trabalho do amigo, reescrevem esse texto, vdo la
na frente explicar e falam: “olha, nos achamos
que esta faltando isso... que aquilo esta escrito
errado”, imagina esse processo! Muitas das
vezes, vendo ali o do amigo, eles estdo
questionando, estdo percebendo coisas que
quando é no (texto) deles, eles ndo percebem.

Pode-se inferir que a professora reconhece o valor e a importincia da mediagao
realizada por ela, assumindo o espago ¢ o papel a ela reservado nela relagdo; ou seja, se
reconhece enquanto ‘“aquele que esta mais preparado para possibilitar ao aluno a
apropriacdo do conhecimento acumulado pela humanidade” (BASSAN, 2008, p.44),
porém sem desprezar a participagdo dos outros agentes desse processo.

Sendo a mediagdo pedagdgica, “o espaco proprio do professor na relagdo de
ensino” (FONTANA, 2005, p.32), ela consiste, também, em saber organizar, da melhor
forma, as atividades de ensino, para que as mesmas sejam efetivas e se constituam

enquanto um caminho para aprendizagens significativas.
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Fontana (2005) também aponta na direcdo dessa reversibilidade de papéis, ou seja,
momentos em que a mediagdo do professor tem como ponto principal a coordenagdo e o
controle do desenvolvimento das atividades, nos quais o professor ndo sé ensina, mas
também cria condigdes para que os alunos elaborem conceitos através do
compartilhamento dos diferentes sentidos produzidos por eles, de suas indagagdes e seus
questionamentos. A autora destaca ainda que, ao trabalhar dessa maneira, o professor
assume a mediagdo numa dinamica de interagdes com o outro ¢ dessa forma viabiliza “o
espaco do outro, o dizer do outro e a possibilidade de, nesse mesmo processo, entretecer os
dizeres em circulacdo, questiona-los, redimensiona-los e sistematiza-los”. (FONTANA,
2005, p.71).

E, possibilitar a circulagdo dos dizeres e sentido do outro, ¢ também respeitar o
espaco e o tempo que o outro ocupa no processo de ensino-aprendizagem. Vigotski (2007),
ao discorrer sobre a zona de desenvolvimento proximal, alerta para o fato de que, assim
como ndo ¢ significativo para a crianga que se ensine aquilo que ela j& internalizou e
realiza autonomamente; tanto mais ineficiente ¢ ensinar algo que ela ¢ incapaz de realizar,
mesmo quando auxiliada por outro sujeito mais experiente. Assim, ter clareza sobre as
possibilidades de aprendizagem em cada momento do desenvolvimento infantil, €
primordial para que ele se dé de maneira satisfatoria. Essa preocupagdo e consciéncia

ficam perceptiveis em um relato da professora, registrado em diario de campo:

A professora expde que durante o ano, com as intervengdes, 0s
alunos foram se apropriando de todas, ou da maioria, das habilidades
para a escrita. “Porque a gente tem que entender, né, que eles ainda
estdo no terceiro ano, mas mesmo assim, eles se apropriaram de
muita coisa!”’ Hoje, vocé pergunta sobre certas situagoes dentro do
texto e eles sabem responder. Eles respondem sobre ortografia, eles
sabem responder sobre gramatica, muitas das vezes, dentro daquilo
que a série deles pede. Porém, algumas vezes, a gente pergunta e se
surpreende.

(Diario de Campo, 27/10/2015).

Ao dizer que os alunos se apropriam da maioria das habilidades para a escrita, pois
“ainda sdo do terceiro ano”, percebe-se que ela compreende que a apropriagdo da escrita é
um processo €, com 1isso, passa por diferentes etapas, que precisam ser consideradas.

Porém, o que ndo podemos fazer ¢ limitar as possibilidades de aprendizagem dos alunos,
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levando em conta argumentos cronoldgicos. E preciso propor novos desafios, sem pré-
julgar possiveis limites a serem apresentados.

Nesse sentido, a professora recorre a sua propria historia para defender a
necessidade de acreditar nas potencialidades dos alunos e colocar suas agdes a servigo do
desenvolvimento dessas potencialidades. Sobre as questdes de complexidade e dificuldades

no processo de ensino-aprendizagem ela diz que:

Até que, no comecgo, eles tinham mais dificuldade.
Ai vocé vé que ndo pode deixar de lado. Eu
imagino que, muitas vezes, nossos colegas (de
profissdo) subestimam as criang¢as: “eu ndo vou
dar isso porque eles ndo fazem, eles ndo
conseguem. Eu ndo vou dar texto de autoria, vou
continuar com a reescrita porque meus alunos
ndo fazem nada!” Eu fico muito triste com essas
falas. Imagina se meus professores olhassem
para mim, naquela época, e falassem ‘“essa
menina é deficiente, mora no sitio, para que eu
vou me preocupar com ela?”” Nao é verdade?! Eu

ndo estaria aqui, contribuindo para e educagdo
deles.

E, ainda, complementa esse pensamento, dizendo:

A escrita é um processo complexo, mas eu trato
eles (os alunos) com maturidade, falo com eles
como se eles ja pudessem entender. Ou melhor,
eles entendem! Eu sei que eles sdo capazes e eles
fazem, eles respondem, ¢ muito legal ver eles
crescendo, em todas as turmas.. O que eles
fazem é muito importante.

(Diario de Campo, gravagdo, 27/10/2015).

Ao falar sobre as atividades realizadas ao longo do ano, a professora Cintia apontou
que as intervencdes e mediacOes realizadas contribuiram para que os alunos se
apropriassem de certas atitudes que foram essenciais para o dominio da linguagem escrita.

Ha também mencao sobre o que ela entende por mediagdo pedagdgica e o quanto considera
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importante que o professor tenha um papel de mediador na aprendizagem, conforme pode

ser observado no trecho a seguir:

Hoje eu vejo que, depois de todo esse processo,
eles ficaram assim, como eu falo para vocé? Eu
quero dizer, assim, que enfatizou neles, tanto...
Eles se apropriaram, isso! Se apropriam de
certas atitudes que foram criados ao longo do
ano. Eu acho assim que isso é intervengdo, isso é
mediagdo. E isso faz muito diferenga. Vocé pode
ate verificar uma sala sem intervengdo e outra
com intervengdo, é a mesma coisa que fazer uma
experiéncia, né?! Plante um canteiro, que vocé
ndo interfere, que vocé ndo coloca nada nele...
porque a intervengdo seria vocé dar tudo aquilo
que ele ndo tem, que ele precisa, ndo é?! Igual a
uma plantinha! Vocé da adubo para a plantinha,
da agua, da os nutrientes que ela precisa e assim
ela vai se desenvolver. Mas aquele dali que ndo
recebeu nada, ndo vai se desenvolver.

Dizer que mediar, intervir ¢ dar a crianca aquilo que ela ainda ndo conhece, ¢é
reconhecer a importancia de articular o trabalho docente para agir sobre a zona de
desenvolvimento proximal. Sob a dtica da perspectiva histdrico-cultural, nao basta, enfim,
inserir os estudantes em ambientes “alfabetizadores” e esperar que os mesmos construam o
proprio conhecimento, sem que haja um trabalho sistematico e intencional do professor,
que pensa suas intervengdes, planeja a mediagdo, tendo o conhecimento como objeto
principal dessa relagdo. Negar a crianga a possibilidade de se valer dessas intervengdes
enquanto elemento potencializador para suas aprendizagens, esperar que ela construa
sozinha o proprio conhecimento, a propria aprendizagem, “assemelha-se a oferecer a
colher a crianca, sem a ‘mao’ que intervém em suas agdes”, deixar de orienta-las nesse
processo “¢ tolher ‘maos’ para guiarem-na nessa tarefa”. (SFORNI, s/d, p.7).

A professora Cintia, por suas falas, demonstra concordar com essa ideia, quando

afirma:

Entdo, é aquela coisa... eu preciso de outra
pessoa! Todas as profissées precisam do outro,
ou vocé acha que um médico ndo questiona outro
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sobre o que fazer, sobre alguma cirurgia?! Isso é
muito interessante. Mediar, intervir... mostrar ao
aluno maneiras para fazer essa ou aquela
atividade. Ai, em algum momento, vocé percebe
que aquilo esta dando certo. Ou entdo, vocé vé
que algo ndo esta correta, e vocé vai, trabalha
em cima daquilo, propoe novas estratégias,
porque vocé ndo pode, né, simplesmente olhar e
dizer “olha, vocé fez assim, ‘td’ pronto, ‘td’
tranquilo, uma hora vocé aprende”. Nado, vocé
precisa retomar, falar de novo, mostrar de um
Jeito diferente, até que o aluno compreenda, mas
ndo sozinho! E a partir dar interven¢ées, da sua
mediacdo.

Analisando as verbalizacdes e percepcdes até aqui expostas, pode-se dizer que a
professora Cintia reconhece, em sua pratica docente, potencialidades como “guia” na
aprendizagem de seus alunos. No decorrer do seu relato, traz para o didlogo aqui instituido
suas impressoes acerca do quanto essas praticas possibilitaram avangos nas aprendizagens
e a apropriacdo, por parte de seus alunos, dos conhecimentos sobre os quais se debrugcaram
na atividade de estudo.

E possivel ainda verificar que, embora reconheca e assuma o seu papel nessa
“relagdo intencional que ¢é a relagdo de ensino” (FONTANA, 2005, p.72), nao despreza a
importancia das relacdes que se ddo entre os outros sujeitos desse processo, ou seja, 0s
alunos. Ao questiona-los, ao desafid-los e permitir que as suas vozes se interajam,
possibilita que os mesmos apreendam diferentes significados para suas agoes, significados
esses apreendidos daquilo que o outro suscita em seu discurso e, dessa forma, circulam
novos significados e novos sentidos nessa relagao tdo complexa de ensinar ¢ aprender.

Em alguns momentos de seu relato, a professora destacou a utilizagdo de estratégias
discutidas pelo grupo durante as horas de trabalho pedagdgico, utilizadas como espaco
formativo, e pode-se perceber que essas estratégias redimensionaram sua pratica,
possibilitando a criacdo de novos sentidos e que as mudancas estabelecidas com essa nova
relacdo entre teoria e pratica, uma relacdo na qual as duas se justificam e sustentam, se
constituiram enquanto um fio condutor para o trabalho docente.

Em sintese, podemos dizer que ¢é perceptivel, no fazer docente e nos relatos
apresentados, o nivel de importancia ao qual foram algadas as intervengdes docentes, que

se efetivaram numa mediacdo consciente ¢ sistematizada. O trabalho da professora Cintia,
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a partir da perspectiva de mediag@o para a Teoria Historico-Cultural —, caminhou a fim de
se constituir enquanto um instrumento potencializador de aprendizagens e
desenvolvimento para os seus alunos, aceitando e valorizando aqueles conhecimentos que
0s mesmos ja possuem, mas trilhando um caminho na busca de novas aprendizagens, da
superacao de imediatismos, ¢ da apropriagdo da heranga cultural, que faz dos processos

educativos um elemento indispensavel a humanizagao dos sujeitos.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao iniciarmos nossa pesquisa, tinhamos como objetivo levantar fatos e argumentos
que nos ajudassem a entender como ocorre a mediacdo pedagogica no processo de ensino-
aprendizagem da linguagem escrita, mais especificamente com relagdo a producdo de
texto, e como essa mediagdo impacta as aprendizagens e consequentemente o0
desenvolvimento dos alunos.

Tendo como base o aporte tedrico historico-cultural, todas as observagdes e as
analises realizadas até aqui, tomaram como suporte para cada reflexdo a ideia de que os
sujeitos se constituem enquanto tal ndo apenas devido aos processos de maturacio
organica, mas especialmente das funcdes despertas e internalizadas a partir das interacdes
sociais. (REGO, 1995).

Mais do que pensar sobre os diferentes processos educativos dos quais participamos
ao longo de nossa vida, a pesquisa teve como foco destacar a importancia da mediagao na
pratica docente. Entendendo essa mediagcdo ndo apenas como as interagdes que se dao entre
professor/aluno, aluno/aluno, mas as relagcdes dos mesmos com o conhecimento do qual se
pretende apropriar (SFORNI, s/d), estruturamos nossa pesquisa na busca por compreender
como se efetivam esses processos.

Construir conhecimento, na perspectiva historico-cultural, pressupde uma ac¢do
partilhada, na qual através do outro se estabelecem as relagdes necessarias entre sujeito e
objeto do conhecimento (REGO, 1995). Aceitando que, numa perspectiva vigotskiana, s6 &
bom o ensino que se adianta ao desenvolvimento e que, quando bem organizado, o
aprendizado desperta ¢ movimenta vdarios processos de desenvolvimento que, ndo
aconteceriam de outra forma (VIGOSTKI, 2007), buscamos estabelecer relagdes entre os
processos de aprendizagem e as diversas possibilidades de intervengdo presentes no fazer
docente.

Assim, em termos gerais, as informagdes obtidas com essa pesquisa nos indicam
que:

e Os espagos formativos que se constituiram a partir da utilizagdo das HTPCs
enquanto momentos para estudos e reflexdes acerca das praticas docentes na escola

Meu Pedacinho de Chdo e a proposta de trabalho pedagoégico constituida a partir

destes estudos, impactaram, segundo o relato da professora Cintia, as suas agoes.
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Embora desde suas primeiras colocacdes tenha deixado em evidéncia a importancia
que atribui aos processos formativos para o exercicio da fun¢do docente, ¢ quando
ao se perceber desafiada nesse fazer que os estudos e reflexdes possibilitados até
aquele momento se transformam, ganham novos sentidos e assim a relacdo da
professora com o conhecimento do qual vinha se apropriando se modifica ¢ esse
passa a impactar mais diretamente as praticas efetivadas em sala de aula. As
transformagdes e (re)significagdes vivenciadas fizeram com que, para a professora,
a teoria se tornasse um instrumento para refletir sobre sua pratica oportunizando
novos questionamentos, novos olhares sobre o fazer docente. Apesar da
significativa relevancia desses processos de estudo e reflexdo para a pratica da
professora Cintia, essa nao foi influenciada apenas por conhecimentos tedricos. Os
diferentes sujeitos presentes nesse coletivo de trabalho, as experiéncias e vivéncias
compartilhadas ao longo de todo processo de constru¢do dessa proposta de
trabalho, as diversas possibilidades ali apresentadas, também se constituiram
enquanto importantes instrumentos para a reflexao sobre a pratica.

As atividades realizadas pela professora, ao longo do periodo em que se efetivou
nossa pesquisa, deixam transparecer as marcas dos estudos e aportes tedricos que
sustentam a proposta de trabalho pedagdgico da escola. Ao elencar o texto
enquanto unidade central para o trabalho com a linguagem escrita, entendendo-o
enquanto espaco para interlocucdo dos diferentes sujeitos e um instrumento para
constituicdo de sentido, numa atividade que ¢, em esséncia, uma “atividade
discursiva” (SMOLKA, 2012), as a¢des experienciadas ao longo do processo de
ensino-aprendizagem da escrita, se articularam ao objetivo de formar produtores de
textos autonomos, que conseguissem se relacionar com esse importante instrumento
cultural — a escrita, a partir da funcionalidade para a qual o mesmo foi criado e
objetivado ao longo da histéria da humanidade. O papel mediador do professor
esteve em destaque em cada atividade descrita, na qual as intervengdes da
professora — e em alguns momentos da pesquisadora — direcionaram, guiaram as
aprendizagens em todos os momentos desse processo. Essas intervencdes se
apresentaram de maneiras diversas, desde a condugdo de questionamentos na
analise de um determinado género textual até a organiza¢do de cada uma das

atividades propostas, sempre levando em consideragdo quais os objetivos, quais 0s
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recursos possibilitados em cada atividade para viabilizar as aprendizagens que se
pretendia alcangar. A professora Cintia, coordenou e controlou o desenvolvimento
de cada atividade proposta, “ela tanto ensinou, quanto criou oportunidades” para
que as aprendizagens se efetivassem, “porque compartilhou informagdes, sentidos
possiveis, operagdes intelectuais” (FONTANA, 2005, p.168), e assim, as atividades
pensadas e realizadas sistematica e intencionalmente, foram dirigindo o processo de
ensino-aprendizagem na direcdo da apropriagdo, por parte dos alunos e pela
coautoria da professora, da linguagem escrita.

Para a professora Cintia, as diferentes intervencdes e mediacdes realizadas ao longo
do ano, se constituiram enquanto valiosos instrumentos para a concretizagdo de seu
trabalho e para alcangar os objetivos, por ela tragados, para o aprendizado de seus
alunos. Ao destacar a importancia do papel do professor enquanto aquele que “dd
aquilo que o aluno ainda ndo tem”, a professora evidéncia a importancia do outro
nos processos de aprendizagem, assumindo seu papel na relagdo de ensino, o papel
daquele que, sendo o mais experiente, tendo, momentaneamente, maior dominio
sobre os conceitos a serem apreendidos pelos alunos, movimenta todos os recursos
possiveis para que estes aprendam e se desenvolvam. Ao apontar para a
importancia dos processos de mediagdo, destacou as diversas potencialidades e
possibilidades de um trabalho intencional e sistematico que, ao valorizar os
diferentes sujeitos presentes na relacdo de ensino, tendo a clareza dos papeis que
cada um deles ocupa, mas também acreditando nos varios impactos que essa
relagdo causa para todos esses sujeitos, viabiliza novos olhares, novos movimentos,
novos impactos para as significacdes ¢ sentidos emergentes dessas relagdes. A
professora Cintia, ao assumir seu papel de mediadora nas diferentes relacdes
estabelecidas em sua sala de aula, coube oferecer aos seus alunos o encontro com
novos conceitos e novas significagdes, novos contextos e novas utilizagcdes para as
expressdes € para os conhecimentos inicialmente apresentados, coube também
auxilia-los na analise e organizagdo de suas elaboragdes iniciais, possibilitando o
confronto dessas com os novos conhecimentos apresentados, aproximando os
sentidos produzidos em sala de aula daqueles sentidos que circulam na sociedade

(FONTANA, 2005).
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Analisar os dados produzidos para essa pesquisa, nos permite, em nosso
entendimento, destacar trés aspectos de grande relevancia: os processos formativos; a
organiza¢do sistematica e intencional do ensino e o papel da mediacdo, seja para os
processos de aprendizagem dos alunos, seja nas relagdes do proprio profissional docente
com o conhecimento.

A constituigdo das HTPCs enquanto espago de formacdo e de reflexdo sobre as
praticas efetivadas na escola Meu Pedacinho de Chdo, além de servirem como alicerce
para a construcdo coletiva de uma proposta de trabalho pedagogico, podem ter favorecido,
a0 nosso ver, uma (trans)formagao na relacdo teoria e pratica entre os sujeitos participantes
desse coletivo de trabalho.

Assumindo que ‘“cabe a escola dirigir o desenvolvimento psiquico do aluno”
(FACCI, 2004, p.253), no que se refere a formagdo docente, ndo se pode, em hipotese
alguma, prescindir de uma formacdo pautada em fundamentos filoséficos e nos
conhecimentos cientificos. Possibilitar, no ambiente de trabalho, espagos para que esses
momentos formativos se efetivem, nos parece uma estratégia interessante na tentativa de
superar algumas limitagdes que se impdem a pratica docente, além de aproximar as tantas

~ .\

teorias educacionais daquilo que se concretiza no “chao” das escolas.

Tomar essas teorias como objeto de reflexdo e (re)pensa-las, (re)significa-las a
partir das reais necessidades de trabalho, faz com que as mesmas deixem de ocupar o
lugar de um peso desnecessario e se configurem enquanto uma ferramenta, um instrumento
valioso para o desenvolvimento do trabalho docente. Para Saviani (2012c¢), € s6 assumindo
a importancia da teoria para justificar a pratica, que conseguimos torna-la mais coerente e
consistente. Assim, também, nao se pode negar a importancia de pensar a teoria a partir das
praticas que se efetivam, “porque se a pratica ¢ o fundamento da teoria, seu critério de
verdade e sua finalidade, isso significa que o desenvolvimento da teoria depende da
pratica.” (p.91)

E esse movimento, de pensar também a teoria a partir da pratica, pode ter se
efetivado nos momentos em que, durante as HTPCs, os professores foram chamados a
analisar e refletir sobre as praticas que foram efetivadas a partir dos estudos realizados.

Quando a cada sujeito participante desse processo ¢ dada a chance de verbalizar suas

experiéncias, ¢ oportunizado a ele, também, critica-las, analisa-las e construir novos
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sentidos e significacdes, a partir do que ¢ desperto pelo olhar, pelos significados
apresentados a ele pela analise do outro. (ARAUJO, 2009).

Assim, parece-nos que os resultados obtidos com essa pesquisa nos levam a
concordar com as ideias de Moretti (2009), quando a autora afirma que os espagos
formativos que se constituem no ambiente de trabalho, possibilitam uma aproximagao
entre teoria e pratica, entre conteiido e forma da atividade de ensino. Aproximacgdo que se

efetiva ndo so pela viabiliza¢do de espacos para a formacao, mas especialmente

[...] pela organizacdo desses momentos de trabalho de forma que seja possivel a
produgdo coletiva de proposta de ensino adequada as necessidades dos
professores em relacdo a realidade de seus alunos [...] € fundamental que sejam
propiciados aos professores referenciais tedricos que possam ser (re)visitados,
quando necessario, de modo que, por um lado respondam as necessidades de
ensinar e das quais eles se apropriem e, por outro, criem condigdes de superacao
do senso comum de forma que seus alunos possam apropriar-se do conhecimento
humano construido s6cio-historicamente. (MORETTI, 2009, p.652)

E, nesse movimento de andlise e reflexdo sobre a teoria ¢ sobre a pratica, vai se
constituindo a peculiaridade do trabalho de cada sujeito, que (re)significa e interioriza a
sua maneira as muitas relagdes que se concretizam nesses momentos; € também o trabalho
coletivo que, tendo como base essas mesmas relacdes, assume uma identidade propria a
partir dos sentidos e significacdes atribuidas a ele pelo coletivo de trabalho.

Com relagdo a importdncia de um ensino bem organizado, sistematico e
intencional, j4 asseverava Vigotski sua importancia na viabilizagdo dos processos de
desenvolvimento das criangas. Se consideramos o ambiente escolar enquanto um espago
privilegiado para a apropria¢do cultural e que ¢ “por exceléncia destinado a propiciar
experiéncias ¢ aprendizagens gradativamente mais complexas e desafiadoras” (SILVA,
ALMEIDA e FERREIRA, 2011, p.222) aos alunos, ndo podemos desconsiderar a
importancia de trabalho intencional, sistematico e com objetivos de aprendizagem claros e
bem definidos.

Ao elencar o texto como instrumento central no processo de ensino-aprendizagem
da linguagem escrita e ao estabelecer como objetivo desse processo a formagdo de
produtores de textos autdnomos, todas as atividades planejadas e desenvolvidas pela
professora Cintia ao longo de nossas observagdes, foram organizadas de maneira a
possibilitar aos alunos uma rela¢do direta e intencional com os objetos de estudo. De tal

sorte que ao realizar as atividades, os alunos estivem em contato com esse objeto nas suas
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mais diferentes esferas: sua estrutura, as caracteristicas de cada género trabalhado, bem
como os sentidos que cada texto ajudou a produzir.

Elencar o texto enquanto foco do trabalho com a linguagem escrita, permitindo que
os alunos experienciem o uso de instrumento cultural em sua funcionalidade, enquanto um
instrumento de interlocugdo, enquanto uma possibilidade de expressar seus desejos, de se
comunicar, confere significado a atividade que se realiza na escola, aproximando-a de
experiéncias reais nas quais se faz uso da linguagem escrita.

Embora o trabalho observado durante nossa pesquisa mereca destaque por sua
solidez, por sua sistematizacao e pela clareza com que foi organizado, cabe aqui fazer uma
pequena ressalva. Assim como ¢ importante trabalhar com as situagdes de producdo e de
analise dos textos produzidos pelos alunos, elencando a partir deles o que sera o foco do
trabalho, quais sdo as necessidades de aprendizagem de cada turma, de cada crianga —
trabalho que acreditamos estar bem delineado nas atividades descritas nessa pesquisa —,
autores como Milller (2003, 2007) e Soares (2001), destacam a importancia de realizar
atividades nas quais os alunos sejam levados a pensar, refletir sobre os muitos recursos que
mobilizam durante a atividade de producdo de texto escrito, ou seja, “exercicios que
conduzam o aluno, de forma sistematica, ao dominio das caracteristicas do texto escrito”
(SOARES, 2001, p.73), atividades para aprender a escrever. Atividades nas quais fique
claro que o objetivo é compreender os usos dos diferentes recursos mobilizados para a
producdo de texto, mas que nao sdo, naquele momento, a producgdo textual em si.

Considerando que a aprendizagem escolar ¢ um momento no qual se estabelece um
“processo intencional de elaboragdo do conhecimento” (PALANGANA, GALUCH e
SFORNI, 2002), que diferente das aprendizagens que se efetuam fora desse ambiente,
evidencia-se nesse processo a responsabilidade e a importancia que residem sobre o papel
do professor.

A escola, o ensino escolar, precisa oferecer para a crianga mais do que impressoes
imediatas; precisa se constituir enquanto um instrumento que possibilite que seu
pensamento va além do senso comum, buscando assentar-se sob bases mais elaboradas ou
cientificas. Nesta Otica, ensinar para a crianga aquilo que ela j& pode realizar sozinha, ou
ainda aquilo que ela ndo poderd fazer mesmo sob algum tipo de orientagdo, ndo faz
sentido,visto que “O ensino so se justifica se for capaz de produzir a formagao de novas

capacidades [...] de andlise (abstragdo) e sintese (generalizacdo) junto a aprendizagem de
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novos conceitos” (PALANGANA, GALUCH e SFORNI, 2002, p.119), fazendo com que
essas aprendizagens modifiquem e movimentem o pensamento do aluno.

Tendo em vista essa ideia, nesta pesquisa concordamos com Bassan (2008), quando
a autora afirma que “a intencionalidade ¢ um fator de fundamental importdncia no
desenvolvimento das atividades mediadas pelo professor”, a medida que, ao planejar
sistematicamente suas agdes, o professor pode, com seu trabalho, “respeitar e promover a
independéncia do aluno” (p.47), agindo sobre e criando novas ZDPs, favorecendo assim o
seu desenvolvimento intelectual.

A autora destaca ainda que na sistematicidade do ensino escolar “é o professor que
medeia o processo de significagdes da linguagem escrita de seus alunos, ou seja, o
processo em que eles aprendem a estabelecer sentidos e significados acerca dessa
linguagem” (BASSAN, 2008, p.49) e, dessa forma, quanto mais intencional e organizado
for o ensino, tanto mais esse ird configurar-se enquanto um potencializador para as
aprendizagens, e consequentemente, para o desenvolvimento dos alunos.

Ao tomar como base para nossos estudos a Teoria Historico-Cultural, sempre nos
acompanhou a premissa da importancia do outro para a constitui¢do de cada sujeito. E,
assim também, partimos da ideia de que as intervencdes do professor, as mediacdes
realizadas durante o processo de ensino-aprendizagem poderiam se configurar enquanto
potencializadores nesse complexo processo.

Analisando todos os dados produzidos até aqui, entendemos que as mediagdes da
professora Cintia foram de extrema importancia para as aprendizagens que se
consolidaram. Ao assumir seu papel enquanto aquele que organiza e possibilita as
interagdes entre alunos e destes com o seu objeto de conhecimento, a professora assumiu
também o ensino enquanto uma atividade compartilhada, colaborativa, que nao se efetiva
num ato solitario, numa construcdo individual de cada sujeito; mas que €, em esséncia, um
processo intersubjetivo, do qual fazem parte o sujeito que aprende, o sujeito que ensina e a
relacdo que se estabelece entre esses sujeitos. (SILVA, ALMEIDA e FERREIRA, 2011).

A aprendizagem da linguagem escrita se efetiva nas relagdes sociais estabelecidas
entre os diferentes sujeitos, no didlogo com os pares, com o professor, numa acdo que ¢

(3

mediadora e, por sua vez, ¢ mediada pela palavra. E essas relagdes, por sua vez, “se
concretizam por intermédio dos contetdos sdcio-culturais historicamente constituidos, que

se expressam através dos textos e se convertem em objeto de apropriacdo por parte do
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aluno” (MILLER, 2003b, p.20), a partir da agdo mediadora do professor, que numa
perspectiva historico-cultural, € o responsavel por organizar atividades educacionais que
viabilizem a internalizacdo, por parte do aluno, do conhecimento social.

Acreditamos que a professora Cintia, ao longo de todo o processo por noés
observado, assumiu seu lugar social nas relagdes estabelecidas em sala de aula
(FONTANA, 2005), enquanto mediadora dos conteudos escolares, dirigindo
intencionalmente a comunicacdo e a pratica (SFORNI, s/d) e possibilitando que seus
alunos se apropriassem desse importante instrumento da cultura humana, que € a escrita.

Em tempo, acreditamos ainda ter conseguido demonstrar a importancia dos
processos de mediacdo docente, das intervengdes intencionais e sistemadticas, para que os
alunos se apropriassem dos conceitos trabalhados, ressaltando a importancia do
conhecimento, tendo em vista que, para a Teoria Histérico-Cultural, a media¢do so se
efetiva quando tem em vista a constru¢do desse conhecimento. Concordando com Sforni

(s/d), acreditamos que a mediagdo docente estd para além das relagdes interpessoais,

\

[...] a mediagdo ndo se restringe a presenga corpérea do professor junto ao
estudante, que ndo se trata de ajuda aleatdria ou de relagdes democraticas em
sala de aula, e que o fundamental dessa relagdo entre pessoas € a agdo sobre e
com objetos especificos — os elementos mediadores, o foco da atengdo volta-se
para o conteudo a ser ensinado € o modo como torna-lo proprio do aluno. [...]
Podemos, ainda, reconhecer que a afirmagdo do papel mediador no processo de
aprendizagem do estudante ndo é uma afirmacgdo politica de valorizagdo do
professor, mas basicamente de valorizagdo do conhecimento sistematizado. [...]
A valorizagdo do conhecimento sistematizado estende-se, por decorréncia, a
valorizag¢do do professor como aquele que domina o saber € os meios de torna-lo
acessivel ao estudante. (SFORNI, s/d, p.8).

O processo de realizagdo dessa pesquisa se balizou num didlogo e reflexdo
constante com as ideias e pressupostos tedricos da Teoria histdrico-cultural. Pesquisar
sujeitos ¢ acompanhar o tempo todo o movimento da producdo de conhecimento, as
contradi¢des, as possibilidades e as (im)possibilidades que esses mesmos sujeitos nos
apresentam ao longo do caminho. Produzir conhecimento sobre as relagdes que se
estabelecem no processo de ensino-aprendizagem, ¢ como produzir conhecimento sobre o
proprio conhecimento, tendo em vista o quanto, além das relagdes sociais, a cultura e o
meio, impactam e sdo impactadas pelo processo da pesquisa.

Ao longo desse movimento, pudemos perceber o quanto fomos impactados pelas

experiéncias vivenciadas e, também, o quanto impactamos 0s sujeitos que participaram
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desse processo denso e complexo que € a realizagdo de uma pesquisa. Mas, a0 mesmo
tempo, pudemos também analisar algumas impressdes e premissas tomadas por nds como
norte desse trabalho.

Fazer pesquisar nas ciéncias humanas, pesquisar sujeitos que nos impactam e aos
quais nds impactamos ndo ¢ tarefa simples. Requer o esforgo constante para se afastar das
situagdes, para olhd-las enquanto alguém que as estuda e, mesmo sabendo que ndo ¢
possivel se manter neutro, que ndo ¢ possivel se manter inteiramente distante daquilo que
se esta pesquisando; conseguir entender a génese dos processos, o que os fundamenta, o
que ha de mais essencial no processo que se pretende desvelar.

Nao podemos ainda deixar de destacar as dificuldades que se impde aos
pesquisadores quando estes, além da pesquisa, se dedicam ao trabalho. Pesquisar e manter-
se professor, estando trabalhando no dia-a-dia, mesmo no decorrer da pesquisa, exige
esfor¢os grandiosos para ndo privilegiar uma das fungdes em detrimento de outra,
especialmente quando nos propomos a estudar o papel das mediagdes que se efetivam pela
acdo do professor. Por outro lado, talvez, estar afastado do “chao” da escola, pudesse nos
dar visdes diferentes, que se afastassem das reais condi¢des de trabalho que enfrentamos,
diariamente, no ambiente escolar.

Partindo desse primeiro encontro com a pesquisa, a partir dos muitos autores com
os quais nos relacionamos ao longo de todo esse processo, um assunto em especial parece
nos ter chamado mais atencdo. Ao nos debrucarmos sobre a teoria de Vigotski,
encontramo-nos com outros autores que deram continuidade ao seu trabalho, olhando a
teoria por ele criada a partir de outros espacos, de diversas vivéncias. Autores como
Davidov, Talizina, Elkonin, entre outros, que estenderam seus estudos, a partir da Teoria
Histérico-Cultural, para as atividades escolares em si, se apresentaram enquanto uma
possibilidade para subsidiar novos estudos, tendo a ainda media¢do e a importancia dos
conceitos cientificos no processo de ensino-aprendizagem como foco.

Outro autor que, embora presente de maneira bem superficial nesse momento do
processo, se apresentou enquanto uma possibilidade de trazer-nos novos olhares, mas
agora em relagdo ao trabalho com a linguagem escrita, ¢ Bakhtin, para quem nossos dizeres
sdo sempre influenciados pelos dizeres do outro, nossas palavras sdo também as palavras

de outro alguém e, com isso, acreditamos poder tecer importantes, e interessantes relagdes,
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entre seus dizeres e os dizeres de Vigotski, ampliando nossas reflexdes acerca da producao
de textos na escola.

Assim, ao retomar todos os dados e anélises possibilitadas ao longo do processo em
que se efetivou essa pesquisa, podemos dizer que estes nos possibilitaram continuar
defendendo a premissa de que o papel do professor, de suas intervengdes intencionais e
sistematicas, € elemento essencial para potencializar as aprendizagens de seus alunos,
tomando o conhecimento enquanto objetivo principal dessa aprendizagem e,
consequentemente, também “objetivo principal da acdo educativa”. (MELLO, 2003, p.48).

Nao podemos também negar a importancia dos processos de formacgao, sejam estes
de formagdo inicial ou continuada, enquanto essenciais para a melhoria do trabalho
docente, porém estes apenas ndo bastam. E preciso que se garantam as condi¢des objetivas
para a realizagdo deste trabalho, valorizando o papel do professor e tendo a clareza de que
qualquer projeto educativo “que ndo considere ingrediente prioritario os professores —
desde que estes, por sua vez, facam o mesmo com os alunos — certamente fracassard”.
(POSSENTIL 2011, p.38)

Enfim, finalizamos nosso trabalho acreditando que n6s nos tornamos nds mesmos
através do outro (VIGOTSKI, 2000), através das significacdes que esse outro tem para o eu
(PINO, 2000), entendendo o homem em sua dupla condi¢do, sendo a0 mesmo tempo,

sujeito e objeto de conhecimento e, dessa forma,

a educagdo ndo é outra coisa sendo o0 processo
por meio do qual se constitui em cada individuo a
universalidade propria do género humano.

(Dermeval Saviani).
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ANEXO I - Roteiro para entrevista.

Nome:
Idade:

Tempo de Profissdo:

Data:

1 — Fale um pouco de sua trajetoria profissional.

2 — Vocé esta na escola desde o ano de 2008, pode falar um pouco sobre a trajetdria de
construcdo da proposta pedagdgica da escola?

3 — Como vocé percebe essa proposta? Como influencia na sua pratica?

4 — Como vocé entende a mediagdo pedagodgica? Qual importancia atribui ao trabalho
sistematico do professor?

5 — Quais sdo as suas percepcdes sobre o processo de pesquisa? Esse processo impactou o

seu trabalho?
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ANEXO II - Termo de Consentimento e Participacio em Pesquisa.

Vocé estd sendo convidada para participar, como voluntdria, em uma pesquisa cujo
titulo é: “Mediacdo Pedagogica: um estudo de caso sobre a intervengdo docente e a
produgdo de texto” da professora Agatha Fernandes da Cunha Mendes, aluna do curso de
mestrado em educacdo da Universidade Federal de Sao Carlos — campus Sorocaba, tendo
como orientadora a Prof*. Dr?. Izabella Mendes Sant’ana.

A pesquisa pretende compreender os impactos das intervencdes pontuais,
planejadas e sistemdticas do professor, para a aprendizagem e o desenvolvimento dos
alunos em relagdo a produgdo textual.

A fim de atingir os objetivos almejados, solicito a sua participagdo, permitindo-me
fazer observagdes durante as suas aulas e, também, concedendo-me uma entrevista para
coleta de dados sobre suas percep¢des acerca do processo de ensino-aprendizagem da
escrita e como a mediacdo pedagdgica se faz presente nesse processo.

Todas as informacgdes serdo tratadas de modo confidencial. Os dados poderdo ser
divulgados somente para fins deste estudo, mantendo-se o cuidado de assegurar o
anonimato da participante.

Caso tenha duvidas ou necessite de maiores esclarecimentos pode contatar a
responsavel pela pesquisa — Agatha Fernandes da Cunha Mendes, através do e-mail
agatha.fernandes.af(@gmail.com

Eu, R
Professor(a) do Ensino Fundamental I, da escola
, declaro que fui convidado(a) a
participar do estudo, que recebi as informacdes de forma clara e detalhada a respeito os
objetivos e da forma como participarei desta investigacao, sem ser coagido(a) a realiza-la.
Afirmo, também, que fui esclarecido(a) quanto a garantia de privacidade e anonimato das
informagdes coletadas; bem como que os dados recolhidos servirdo apenas para estudo e
divulgacdo com fins cientificos. Assim, estou informado(a) de que a qualquer momento
posso esclarecer duvidas que tiver quanto a pesquisa, assim como usar a liberdade de
deixar de participar do estudo, sem que isso traga qualquer transtorno a mim. Declaro que
recebi uma copia do presente Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.

Sorocaba, de de 2015.

Professora

Pesquisadora: Agatha Fernandes C. Mendes



