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ORTEGA, Leliane Regina. Formacédo continuada colaborativa de professores:
mediacdes e contrapalavras. 2020. 310f. Tese (Doutorado em Letras) — Universidade
Estadual do Oeste do Parana — UNIOESTE, Cascavel.

RESUMO

Esta pesquisa se volta para o tema Formacao continuada colaborativa (FCC) de
professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental, direcionada ao trabalho com os
géneros discursivos no ensino de Lingua Portuguesa (LP). Ao reportarmos para este
tema e seus propositos na pesquisa, procuramos responder as seguintes indagacoes:
Que conhecimentos sobre os géneros do discurso se encontram consolidados
por professoras participantes de uma proposta de FCC? Em um processo de
FCC, a colaboracdo pode ser desenvolvida entre professoras participantes e
pesquisadora por meio de reflexdes tedrico-metodoldgicas acerca dos géneros
discursivos? Que respostas reverberam nas elaboracbes didaticas das
participantes, a partir das acdes de mediacao ocorridas na FCC? Considerando
tais questdes, tracamos como objetivo geral: analisar as contribuicbes da mediacéo
de conhecimentos tedrico-metodoldgicos sobre os géneros do discurso no ensino de
LP em uma FCC desenvolvida com professoras do 3° 4° e 5° ano do Ensino
Fundamental — anos iniciais. A fundamentacgéo tedrico-metodoldgica sustenta-se na
Concepcao Dialdgica da Linguagem e na Teoria Historico-cultural; além de apoiar-se
em estudiosos do tema formacao continuada de professores como Magalhaes (2004,
2011); Liberali (2004), Pimenta (2005, 2012), Costa-Hubes (2008) dentre outros. O
processo investigativo inscreve-se na Linguistica Aplicada, sustentado pela
abordagem qualitativa interpretativista e se insere na pesquisa-acao critico-
colaborativa. Dividimos a geracao de dados em trés momentos: primeiro tracamos o
perfil diagnéstico das professoras colaboradoras (entrevista inicial, analise de
planejamentos pedagodgicos e diarios de aula); em seguida, planejamos e
desenvolvemos as a¢Oes de FCC (encontros para estudos e reflexdes, pesquisa,
elaboracao didatica e desenvolvimento das atividades elaboradas na sala de aula); e,
por fim, analisamos como as ac¢des de mediacao incidiram sobre as elaboragbes
didaticas, analisando se o0s conhecimentos trabalhados durante a FCC foram
internalizados/apropriados e exteriorizados por meio de resposta ativa das
professoras colaboradoras. A partir dos dados gerados e analisados nos trés
momentos da pesquisa, alcancamos o0s seguintes resultados com a FCC: a)
apropriagcdo de conceitos e conhecimentos cientificos concernentes a Concepcao
Dialogica de Linguagem; b) reflexdes e analises criticas sobre a pratica docente; c)
elaboracdes didaticas para o trabalho com os géneros do discurso no contexto de
ensino de LP a alunos dos anos iniciais, reverberando aspectos teérico-metodologicos
problematizados durante a FCC; d) autonomia, seguranca e criatividade nas tomadas
de decisbes para o trabalho com os géneros na sala de aula. Enfim, a modalidade de
FCC, ao desenvolver-se por meio de mediacdes diversificadas, mostrou-se pertinente
para a formacgéo docente, principalmente por propiciar a producéo de contrapalavras
e contribuir para que conhecimentos teérico-metodoldgicos sobre o trabalho com os
géneros do discurso no ensino de LP fossem apropriados/internalizados.

PALAVRAS-CHAVE: Formagao continuada colaborativa; Géneros do discurso;
Elaboracéo didatica; Internalizacéo/apropriacdo de conhecimentos.



ORTEGA, Leliane Regina. Collaborative continuing education of teachers:
mediations and counterwords. 2020. 310f. Thesis (Doctorate in Letters) - Graduate
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Cascavel, 2020.

ABSTRACT

This research focuses on the Collaborative Continuing Education (CCE) of teachers in
the early years of elementary school, aimed at working with the discourse genres in
Portuguese Language teaching. In addressing this topic and its purposes, we seek to
answer the following questions: What knowledge about the genres of discourse are
consolidated by teachers participating in an CCE proposal? In an CCE process,
can collaboration be developed between participating teachers and researcher
through theoretical and methodological reflections on discursive genres? What
responses reverberate in the didactic elaborations of the participants, from the
mediation actions that took place at the CCE? Based on these questions, we
outlined as a general objective: to analyze the contributions of mediation of theoretical-
methodological knowledge about the genres of discourse in the teaching of Portuguese
Lenguage in a CCE developed with 3rd, 4th and 5th grade teachers - initial years. The
theoretical-methodological foundation is based on the Dialogical Conception of
Language, on Historical-Cultural Theory and on researchers on the subject of
continuing education of teachers, such as Magalhdes (2004, 2011); Liberali (2004),
Pimenta (2005, 2012), Costa-Hubes (2008) among others. The investigative process
is inscribed in Applied Linguistics, supported by the interpretative qualitative approach
and inserted in the critical-collaborative action research. The data were generated in
three moments: first, we traced the diagnostic profile of the collaborating teachers
(initial interview, pedagogical plans and class diaries); then, we planned and developed
the FCC actions (study meetings and reflections, research, didactic elaboration and
development of the activities elaborated in the classroom); and, finally, we analyze how
the mediation actions impacted the didactic elaborations, analyzing if the knowledge
worked during the CCE was internalized/appropriated and exteriorized through the
active response of the collaborating teachers. After analyzing the data, we highlight
the following results with the FCC: a) appropriation of scientific concepts and
knowledge concerning the dialogical conception of language; b) reflections and critical
analysis on other teaching practice; c) didactic elaborations for the work with the
genres of discourse in the context of teaching Portuguese Language to students of the
initial years, reverberating theoretical-methodological aspects problematized during
the CCE; d) autonomy, security and creativity in decision making for the work with the
genres in the classroom. Therefore, the FCC modality, when developed through
diversified mediations, proved to be relevant for teacher education, mainly because it
allows the production of counterwords and researcher and contributes for the
theoretical-methodological knowledge about the work with the discourse genres in
Portuguese language teaching to be appropriated/internalized.

KEYWORDS: Collaborative continuing education; Genres of discourse; Didactic
elaboration; Internalization/appropriation of knowledge.
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PALAVRAS INICIAIS

Compreender a constituicdo do sujeito, seguindo as discussdes apresentadas
nos escritos do Circulo de Bakhtin?, significa concebé-lo como um ser social, situado
historicamente, que se forma por meio das inUmeras interacdes que estabelece com
o(s) outro(s). Trata-se de um sujeito em constante transformacéo, ja que os atos
interativos dos quais participa sao variados, multiplos e dindmicos, provocados por
diferentes propdsitos discursivos, por meio dos quais constréi-se e constitui seu(s)
interlocutor(es). Um exemplo disso é a formacéo do sujeito/professor que ocorre,
dentre outros, no espacgo escolar onde se encontra em constante interacdo com o
outro (BAKHTIN, 2012[1919-1921]?). O outro pode ser seu aluno, seus colegas
docentes, a equipe pedagdgica, os familiares dos alunos ou um pesquisador do
mundo académico, visto que todos 0s outros sdo essenciais para a definicdo do eu.

Entretanto, este eu € Unico e responsavel por seus atos. Na obra Para uma
filosofia do ato responsavel (BAKHTIN, 2012[1919-1921]), Bakhtin discute os
conceitos éticos do eu para mim, eu para o0 outro e o outro para mim. De acordo com
este filésofo da linguagem, cada sujeito precisa reconhecer a importancia de sua
participacdo no evento unico do existir, pois “[...] sou participante no existir de modo
singular e irrepetivel, e eu ocupo no existir singular um lugar Unico, irrepetivel,
insubstituivel e impenetravel da parte de um outro” (BAKHTIN, 2012[1919-1921], p.
96). No exato ponto no qual o eu se encontra, nenhuma outra pessoa esteve ou estara,
portanto, “Tudo o que pode ser feito por mim nao podera nunca ser feito por ninguém
mais, nunca” (BAKHTIN, 2012[1919-1921], p. 96).

Ao relacionar essa orientacdo tedrica com o0 contexto da sala de aula,
entendemos que o professor, esse eu que interage, principalmente, com seu outro —
0 sujeito aluno — assume a responsabilidade que lhe é conferida pela posi¢éo social
gue ocupa naquele espacgo de interacdo: de ensinar, de dialogar, de ouvir, de

socializar conhecimentos etc. Esse lugar que ocupa lhe € proprio, singular, tanto que

! “Trata-se de um grupo de intelectuais (boa parte nascida por volta da metade da década de 1980) que
se reuniu regularmente de 1919 a 1929, primeiro em Nevel e Vitebsk e, depois, em Sao Petersburgo
[...] Era constituido por pessoas de diversas formagdes, interesses intelectuais e atuagdes profissionais”
(FARACO, 2009, p. 13). Dentre esses estudiosos, interessa-nos, nesta pesquisa, 0s escritos de
Bakhtin, Médvedv e Volochinov.

2 Optamos por acrescentar as datas de primeira publicacdo apenas nas principais obras que
fundamentam esse trabalho e que apresentam um distanciamento prolongado entre a data da obra
utilizada e a data da primeira publicagéo.
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jamais se repetird; destarte, sua existéncia € Unica e o que nao for realizado por si
préprio ndo sera efetuado por nenhum outro sujeito, resultando, assim, em um espaco
vago na existéncia do sujeito aluno. Em vista disso, “Este reconhecimento da minha
participagédo no existir &€ a base real e efetiva de minha vida e do meu ato” (BAKHTIN,
2012[1919-1921], p. 97). Logo, torna-se inevitavel avocar a responsabilidade do
professor sobre a humanizacéo do aluno (seu outro).

Com base nessa premissa, entendemos que a reflexao sobre a acéo individual
de cada docente pode ser motivada por esse contato entre eu e outro. Inferimos,
assim, que a formacédo continuada colaborativa (FCC, de ora em diante) € uma das
acOes que pode aproximar dois sujeitos: o professor e o pesquisador, de modo que
ambos reflitam e colaborarem com o processo de ensino, resultando em uma
aprendizagem significativa para ambos e para os demais outros (alunos). Partindo
dessas considera¢des, sentimo-nos motivadas, nesta pesquisa, a voltarmo-nos para
o tema Formacéao continuada colaborativa de professores dos anos iniciais do
Ensino Fundamental.

Definimos esse tema amparados em estudos como o de Magalhdes (2004),
nos quais se destacam a importancia da reflexdo sobre a cultura escolar, sobre o papel
do docente dentro do contexto escolar e, principalmente, sobre o aluno. E
imprescindivel, pois, compreender de forma mais aprofundada a acédo de ensino e
aprendizagem que envolve o ambiente escolar. Sustentamo-nos, também, nos
estudos de Freire (2015[1986]) que destacam a reflexao critica sobre a pratica,
embasada no discurso teorico para que os professores “melhorem a préxima pratica”
(FREIRE, 2015[1986], p. 40). Defendemos, assim, que a partir da reflexdo, aliada ao
conhecimento teodrico, o professor tera melhores condicdes de compreender a si
mesmo, tornar-se capaz de modificar sua atuacdo (se necessario for) e superar a
percepcao ingénua da realidade.

Os desafios contemporaneos exigem que o professor seja capaz de examinar
suas acOes e (re)construi-las a cada novo desafio, uma vez que, de acordo com
Horikawa, “[...] a sala de aula apresenta situacées que nao sao possiveis de serem
captadas pelo puro racionalismo, pois séo frutos das inter-relagcdes subjetivas que
ocorrem entre os agentes do processo de ensino-aprendizagem” (HORIKAWA, 2004,
p. 90). Nesse espaco de interacdo, ocorrem situacdes inesperadas que impregnam o

ambiente de incertezas e complexidades, o que faz com que as concepcdes
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ideologicas, que permeiam a acdo do professor, sejam determinantes para suas
atitudes.

No que se refere a formacédo de professores, Magalhdes (2004) desenvolve o
conceito de colaboracao, atrelado a uma acao formativa. Esse entendimento “[...]
pressupfe que todos os agentes tenham voz para colocar suas experiéncias,
compreensdes e suas concordancias e discordancias em relacdo aos discursos de
outros participantes e ao seu proprio” (MAGALHAES, 2004, p. 56). Para que essa
colaboracgédo se efetive, € importante que todos se apresentem com disposi¢cao para
participar, socializando suas experiéncias, e para aprender mais: abertos para ouvir
outras experiéncias, aprofundar teorias, estabelecer objetivos e conhecer diferentes
concepcoes.

Em uma perspectiva mais ampla, Vigotski® (2007[1933]) entende que o
conhecimento se constroi por meio da colaboracédo do outro, um ser mais experiente,
gue estimula avancos significativos no processo de aprendizagem daquele com o qual
interage.

Freire (2013[1968]) reitera a necessidade de colaboracdo ao afirmar que “[...]
0s sujeitos se encontram para a transformagao do mundo em colaborac¢ao” (FREIRE,
2013[1968], p. 227) e afirma que a cooperacao € uma caracteristica da acdo dialégica
ao possibilitar a valorizacdo de diferentes vozes sociais, pois implica acado conjunta
gue visa a transformacéo de uma dada realidade/situacao.

Ao compartilharmos dessas premissas tedricas e assumirmos o tema formacao
continuada colaborativa de professores, entendemos que € possivel aliar pesquisa e
acado docente dentro de uma perspectiva de colaboracdo. Assim, delimitamo-lo da
seguinte forma: formacéao continuada de professores do Ensino Fundamental por
meio de acdes colaborativas para o trabalho com os géneros do discurso em
turmas de 3°, 4° e 5° anos do Ensino Fundamental — anos iniciais.

Como professora de Lingua Portuguesa (doravante, LP) da rede estadual de
ensino?, estamos cientes de que muitos alunos néo tém alcangado niveis satisfatérios
em leitura e escrita, apesar de passarem muitos anos frequentando os bancos

escolares. Além disso, a repeténcia e a evasao séo problemas que persistem, embora

8 Adotaremos a grafia Vigotski em nosso trabalho, exceto em citacbes diretas, nas quais
reproduziremos a forma presente na obra referida.

4 Sou professora de rede estadual de ensino do Parana. Atuo como professora da Educacédo Basica ha
20 anos na rede publica. Minha formacéo inicial é Letras com habilitagdo em Lingua Portuguesa e
Lingua Inglesa.
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diferentes a¢des das escolas e projetos governamentais® tenham sido desenvolvidos
nos ultimos anos para mudar essa realidade. Para além disso, os dados
demonstrados pelo indice de Desenvolvimento da Educacéo Béasica (IDEB) continuam
abaixo das metas em muitos estabelecimentos de ensino. Essa realidade tem
contribuido para que a midia e a sociedade cobrem melhores resultados da educacao
publica. Contudo, fatores sociais, econdmicos, politicos e culturais incidem
diretamente sobre esses resultados e impossibilitam avanc¢os nos niveis de leitura e
escrita dos alunos, além de influenciar diretamente a formacdo dos professores,
aspecto abordado por essa pesquisa.

Estudos de Magalhaes (2004), Liberali (2004), Costa-Hubes (2008), Imbernon
(2010), dentre outros, comprovam, em suas pesquisas, que h& problemas, tanto na
formacéo inicial®, quanto na formacdo continuada. Assim sendo, alguns fatores
determinaram modelos autoritarios e estagnados de formacédo desvinculados da
realidade cotidiana dos professores. Costa-Hlibes assevera que, “[...] nem sempre as
acOes de formacgéao continuada sédo organizadas por meio de projetos que contemplem
as reais necessidades dos professores, ouvindo o que eles tém e querem dizer”
(COSTA-HUBES, 2008, p. 202), o que gera formages reduzidas a oficinas, palestras,
seminarios e cursos de curta duracao (geralmente 8 horas), presenciais e a distancia,
oferecidos pelas Secretarias de Educacéo ou decorrentes de contratos firmados com
instituicbes universitarias ou de pesquisa, prevalecendo uma concepc¢do apenas
transmissiva nas formacgdes de professores.

Além disso, em muitos casos, 0s setores que ofertam a formacéo esperam que
o professor, em um curto espaco de formacéo, seja capaz de compreender e de
transferir sozinho para a sua pratica, as orientacdes tedrico-metodoldgicas que Ihe
sao apresentadas. Porém, segundo Imberndn (2010), essa exigéncia consiste em “[...]
uma tarefa demasiado grande e muitas vezes impossivel na realidade da pratica do
ensino” (IMBERNON, 2010, p. 20), pois o estudo da teoria nem sempre oferece os
subsidios basilares para a modificacdo de uma pratica consolidada e exercitada por

Vvarios anos.

5 Citamos como exemplo o programa "Se Liga! E tempo de aprender mais!" do governo do Estado do
Parana, langado no final de 2019, com “foco na recuperagédo da aprendizagem” e com o objetivo de
“oferecer mais oportunidades de aprendizado”. Disponivel em
http://www.educadores.diaadia.pr.gov.br/modules/conteudo/conteudo.php?conteudo=1677  Acesso
em agos/2020.

6 Embora o tema “formagéo inicial’ seja relevante e merega ser discutido com profundidade, nesta
pesquisa focaremos especificamente no tema “formacao continuada” de professores.



http://www.educadores.diaadia.pr.gov.br/modules/conteudo/conteudo.php?conteudo=1677

21

No que diz respeito ao ensino de LP, mais especificamente no Ensino
Fundamental — anos iniciais, as dificuldades tendem a aumentar, posto que muitos
professores desse nivel de ensino possuem formacdo em Pedagogia’ e essa
habilitacdo ndo propicia conhecimentos para lidar/compreender as teorias que
amparam o ensino desse componente curricular.

Para respaldar nossas® constatacées empiricas, averiguamos, por meio de
uma andlise documental®, como transcorreram as formacgées continuadas nos Gltimos
cinco anos (2013 a 2017) com os professores dos anos iniciais do municipio*® onde
pretendiamos desenvolver nossa investigacdo. Recorremos a documentos
apresentados pela Secretaria Municipal de Educacdo e verificamos que, nesse
periodo, ocorreram apenas formacBes de 4 ou 8 horas, sempre em trés dias que
antecedem o inicio do ano letivo, no més de fevereiro, e dois dias no més de julho,
nas denominadas Semanas Pedagdgicas. A maioria das formacgdes recebeu o nome
de palestras, nas quais um profissional de uma area especifica transmitia informacdes

aos professores!?, além de alguns momentos que foram dedicados a discusséo sobre

7 O foco dessa habilitacdo, em grande parte das universidades, sdo as teorias pedagogicas, a
psicologia, a sociologia, a metodologia do ensino de disciplinas bésicas, a estrutura e funcionamento
do sistema educacional brasileiro e o estudo da legislacao educacional. E, assim, ndo ha tempo habil,
durante a licenciatura — formacéo inicial — para o estudo de teorias especificas de cada disciplina.

8 Optamos por utilizar a primeira pessoa do plural por se tratar de um trabalho construido coletivamente
por pesquisadora, orientadora e professores colaboradores.

9 Resultados dessa pesquisa encontram-se divulgados nos anais do IV Seminério Internacional (SINEL)
V Seminério Nacional de Estudos da Linguagem (SNEL) - 2019, MediagBes colaborativas com
professores do Ensino Fundamental: reflexdes sobre o trabalho com os géneros discursivos no ensino
de Lingua Portuguesa (ORTEGA; COSTA-HUBES, 2019). Disponivel em
https://midas.unioeste.br/sgev/eventos/SISNEL/anais

10 A pesquisa foi desenvolvida em um municipio de pequeno porte localizado na regido Noroeste do
Estado do Parana. No Capitulo 01 apresentamos mais informacdes sobre esse contexto

1 No ano de 2013 as palestras abordaram os seguintes assuntos: Primeiros socorros; Brigada escolar;
Combate ao incéndio; Fonoaudiologia na escola; Transtorno de déficit de atencdo com Hiperatividade;
Etica, valores e educacéo, na busca de um caminho de sabedoria para a vida e ocorreu uma palestra
motivacional. As discussdes ocorreram sobre a Proposta pedagdégica e o Conselho escolar. Em 2014,
as palestras foram sobre Producao, reescrita e andlise linguistica; Histéria do Parand; Interferéncia no
processo de aprendizagem: relacdo professor — aluno; Etica, valores e educacgéo na busca de um
caminho de sabedoria. E os debates e reformulacdes foram acerca do Projeto Politico Pedagdgico e
da Proposta Pedagégica Curricular. No ano de 2015 ocorreram apenas palestras nas quais foram
abordados os seguintes assuntos: A educacéo frente aos desafios da atualidade; Reflexdes acerca do
papel da escola e dos pais na constituicdo do sujeito; Desenvolvimento normal da fala; O papel do
professor como agente motivador. Em 2016, as discussdes foram a respeito da Base Nacional Comum
Curricular e as palestras, sobre Diversidade de género: como lidar na escola e na familia e Dificuldades
e distUrbios de aprendizagem. No ano de 2017 ocorreram palestras de motivagéo e sobre os seguintes
assuntos: Indisciplina no contexto escolar; Jogos e brincadeiras na educacéo infantil; Dificuldades de
aprendizagem e intervencdo pedagodgica. Neste ano, segundo a secretéria de educagdo do municipio,
tentou-se inserir cursos online para os professores realizarem em suas horas-atividades, mas os
professores se recusaram a desenvolvé-los. Uma das professoras argumentou que a recusa se deu
em decorréncia da desmotivacao dos professores por causa dos baixos salarios.
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documentos escolares como a Proposta Pedagdgica, por exemplo. Nessas
circunstancias, os professores foram divididos em grupos para ler, discutir e reformular
0s documentos.

Os dados nos revelaram, no que se refere ao ensino de LP (nossa area de
estudo), que durante os ultimos cinco anos, tais professores tiveram apenas oito horas
de estudos voltados para esse componente curricular, abordando a producéo textual,
a reescrita e a andlise linguistica, trés assuntos complexos para 0s quais esse tempo
de formagé&o n&o poderia ser suficiente. Tal realidade evidenciou a necessidade de
formacdo continuada na area de LP, de modo a promover reflexdes e (re)construcdes
sobre o processo de ensino e aprendizagem da lingua(gem)*2.

Os documentos parametrizadores!® que subsidiam o ensino de LP na
atualidade, orientam a compreensdao da lingua(gem) como forma de interacdo que se
consolida em textos-enunciados!4, os quais se materializam em géneros do discurso.
Logo, para trabalhar com a lingua nessa perspectiva, € preciso contemplar géneros
dos diferentes campos de atividade humana (BAKHTIN, 2010[1979]). Nessa
perspectiva, os alunos sdo provocados a interagir em situacdes reais de uso da
lingua(gem) para que os processos de ensino e aprendizagem realmente se efetivem,
pois, somente por meio do estudo dos géneros é possivel uma compreensao de como
a lingua(gem) se configura nas diferentes praticas sociais.

Todavia, de acordo com dados levantados em nossa pesquisa de mestrado
(ORTEGA, 2016)*® em diadlogo com outros pesquisadores, muitos professores do

Ensino Fundamental ainda ndo compreendem o0s géneros em uma perspectiva

2 Neste texto, adotamos a expressdo lingua(gem) para se referir tanto ao termo “lingua” como
“linguagem”, pois, ao ampararmos nosso estudo nos escritos do Circulo de Bakhtin, ndo distinguimos
tais termos, mas sim, sdo compreendidos de forma imbricada.

13 Estamos nos reportando, mais diretamente, aos Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998)
e as Diretrizes Curriculares Estaduais (PARANA, 2008), uma vez que o municipio pesquisado n&o conta
com o apoio de um Curriculo voltado para os anos iniciais do Ensino Fundamental. Por isso, recorrem
a esses documentos para planejar o trabalho das disciplinas. E ndo mencionamos a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), pois como sua publicacdo ocorreu no final de 2017, e nossa pesquisa
iniciou-se no principio daquele ano, ndo tinhamos como constatar a interagdo do municipio com este
documento.

14 Assumimos, nesta pesquisa, a concepgdo de texto apresentada por Bakhtin: “Dois elementos que
determinam o texto como enunciado: a sua ideia (intencdo) e a realizacdo dessa intencdo. As inter-
relages dinamicas desses elementos, a luta entre eles, que determina a indole do texto”. (BAKHTIN,
2010[1979], p. 308). Logo, se todo texto contempla o querer dizer do autor que concretiza na intera¢éo
com seu interlocutor, podemos, entdo, compreender o texto como enunciado.

15 Pesquisa desenvolvida no Programa de Mestrado Profissional em Letras — Profletras — na
Universidade Estadual do Oeste do Parand — UNIOESTE, durante os anos de 2015 e 2016, com o titulo
Praticas de uso da linguagem com o género discursivo Regras de Jogo: um trabalho com sequéncia
didatica para o aprimoramento da capacidade linguistico-discursiva, sob a orientacdo da Profa. Dra.
Terezinha da Concei¢do Costa-Hibes.
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discursiva na sua relacédo com o ensino de LP. Os dados revelaram que ainda persiste
uma confuséo tedrica com relacdo a esse conceito, 0 que justifica a necessidade de
estudos mais aprofundados sobre essa abordagem.

Assim, ao considerarmos a necessidade de maior aprofundamento tedrico
sobre o0os géneros discursivos na sua relacdo com o ensino de LP e ao
compreendermos que a FCC poderia subsidiar esse conhecimento, organizamos esta
pesquisa a partir das seguintes indagacoes:

1) Que conhecimentos sobre os géneros do discurso se encontram
consolidados por professoras!® participantes de uma proposta de FCC?

2) Em um processo de FCC, a colaboracdo pode ser desenvolvida entre
professoras participantes e pesquisadora por meio de reflexes tedrico-metodoldgicas
acerca dos géneros discursivos?

3) Que respostas reverberam nas elaboracdes didaticas!’ das participantes, a
partir das acdes de mediacéo!® ocorridas na FCC?

Com o propésito de responder a esses questionamentos, definimos o objetivo
geral da pesquisa: analisar as contribuices da mediacdo de conhecimentos tedrico-
metodoldgicos sobre os géneros do discurso no ensino de LP em uma FCC
desenvolvida com professoras do 3°, 4° e 5° ano do Ensino Fundamental — anos
iniciais.

Como objetivos especificos, assinalamos: a) diagnosticar conhecimentos e
necessidades de aprendizagem das professoras participantes da FCC, no que diz
respeito ao trabalho com os géneros do discurso em praticas de leituras!®; b)
promover, a partir do levantamento diagndéstico, um processo de FCC; ¢) mediar, na
FCC, reflexdes tedrico-metodoldgicas concernentes ao trabalho pedagogico com os
géneros do discurso; d) subsidiar uma elaboracao didatica voltada para um género do

discurso; e) refletir sobre as interacfes e as elaboragfes didaticas resultantes de um

16 Todas as participantes da pesquisa eram mulheres.

17 Assumimos a concepcdo de elaboracao didatica, a partir dos estudos de Halté (2008), como a
participacéo dos alunos e do professor no processo didatico, uma vez que segundo o estudioso, “[...] a
nocao de elaboracéo didatica propde uma resposta: para servir a pratica de ensino” (HALTE, 2008, p.
138).

18 Nossa compreensdo do termo mediacdo ampara-se nos estudos de Vigotski (2007[1933];
2009[1934]. Concebemos a mediagdo como “[...] o processo de intervencdo de um elemento
intermediario numa relacdo; a relacdo deixa, entdo, de ser direta e passa a ser mediada por esse
elemento” (OLIVEIRA, 1993, p. 26). Esse estudo sera aprofundado nos capitulos 3 e 4.

19 Temos conhecimento de que o trabalho com os géneros do discurso abarca todos os eixos de ensino
de LP. Todavia, por questdes de recortes necessarios a esta pesquisa, priorizamos, na FCC, o trabalho
com a pratica de leitura.
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processo de FCC, observando suas implicacbes no processo de
internalizacdo/apropriacéo?® do conhecimento.

A partir dos questionamentos norteadores e dos objetivos tragados,
defendemos a seguinte tese: a FCC propicia, tanto ao formador quanto aos docentes
envolvidos, repensar sua praxis, (re)configurando o conhecimento teorico-
metodoldgico explorado.

De acordo com os estudos de Freire, “A praxis [...] € reflexdo e acdo dos
homens sobre o0 mundo para a transforméa-lo” (FREIRE, 2013[1968], p. 52), portanto
implica em mudanca da consciéncia humana e da estrutura social, uma vez que a
situacdo concreta, a experiéncia vivida torna-se referéncia para a transformacéo das
relacdes econbmicas, politicas e sociais. Nesse sentido, esta pesquisa se voltou para
um trabalho de FCC com professores do Ensino Fundamental — anos iniciais,
reportando-se a um estudo tedrico-metodoldgico sobre os géneros do discurso de
base dialdgica e elaboracdes didaticas visando a incitar mudancgas na relagdo com o
ensino de LP.

Trata-se, assim, de uma proposta de formacao que, subsidiada pelos estudos
de Vigotski, compreende a internalizacdo do conhecimento a partir das relacdes
sociais por meio da linguagem. Segundo Prestes (2010), para Vigotski, a instrucao
“[...] ao ser realizada em uma agao colaborativa, seja do adulto ou entre pares, cria
possibilidades para o desenvolvimento” (PRESTES, 2010, p. 168) humano. Entédo, o
papel do outro, como mediador do processo de internalizacdo dos saberes, é
evidenciado. Vigotski (2007[1933]), ao demonstrar seus estudos sobre as funcbes

psiquicas superiores?!, apresenta-nos a Zona de Desenvolvimento Iminente?? (ZDI)

2 Durante a descricdo de nossas reflexdes optamos por adotar os termos internalizacdo/apropriagdo
pois, segundo Hila, “[...] muito embora Vygotsky tivesse se detido em compreender o processo de
internalizacéo, é com Leontiev que esse processo, denominado por ele agora de apropriacdo, chega a
categorias mais explicativas” (HILA, 2011, p. 52). Assim, Vigotski define o processo de internalizagéo
como, “[...] areconstrugdo interna de uma operacéao externa” (VIGOTSKI, 2007[1933], p. 56) e Leontiev
amplia o conceito ao asseverar que “[...] as aptiddoes e caracteres especificamente humanos nao se
transmitem de modo algum por hereditariedade bioldgica, mas adquirem-se no decurso da vida por um
processo de apropriacdo da cultura criada pelas geracdes precedentes [...] cada individuo aprende a
ser um homem” (LEONTIEV, 1978a, p. 264). As reflexdes sobre esses termos serdo desenvolvidas
mais amplamente no primeiro capitulo, na descricdo da terceira etapa da pesquisa.

21 “Vigotski ndo negava a importancia do biolégico no desenvolvimento humano, mas afirmava que é
ao longo do processo de assimilacdo dos sistemas de signos que as fun¢des psiquicas biolégicas se
transformam em novas fungdes, em fungdes psiquicas superiores. Para ele, todo processo psiquico
possui elementos herdados biologicamente e elementos que surgem na relacdo e sob a influéncia do
meio” (PRESTES, 2010, p. 36). E nesta relagdo com o meio que se desenvolvem as fungdes psiquicas
superiores. No terceiro capitulo essa concepc¢éo sera estudada de forma mais ampla.

22 Optamos por essa tradugdo ao nos ampararmos nos estudos de Prestes: “[...] defendemos que a
traducdo que mais se aproxima do termo zona blijaichego razvitia € zona de desenvolvimento
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como o0 espaco entre o desenvolvimento atual da crianca — o Nivel de
Desenvolvimento Real (NDR) — que “[...] define fungbes que ja amadureceram, ou
seja, os produtos finais do desenvolvimento” (VIGOTSKI, 2007[1933], p. 97), e o Nivel
de Desenvolvimento Potencial?® (NDP) que se refere aos conhecimentos que estao
em construcdo e que ainda serédo consolidados.

No ambito da pesquisa-acdo critico-colaborativa?*, no contexto de formacéo
continuada, o conceito de ZDI mostra-se pertinente para demonstrar que exercer a
funcdo de pesquisador-formador colaborador implica interagir com o professor, na
perspectiva de propiciar-lhe subsidios, demonstracdes, instrucbes e recursos, de
modo que o torne capaz de avancar para um nivel de conhecimento mais elevado do
que lhe seria possivel sem esse auxilio. Logo, considerar a ZDI em nossa pesquisa €
fundamental, em virtude de ser essa a etapa na qual deve incidir os momentos de
mediacao colaborativa. Nessas proposicdes, as interacfes entre 0s sujeitos da
pesquisa podem potencializar a aprendizagem.

Assim, justificamos a importancia desta pesquisa que envolveu a nés (como
pesquisadora — doutoranda) e 15 professoras do 3°, 4° e 5° anos do Ensino
Fundamental — anos iniciais — em um processo de FCC, organizado para o estudo e
reflexdes sobre o trabalho com os géneros discursivos na pratica docente da sala de
aula, culminando em elaboracdes didaticas direcionadas para esse nivel de ensino e
o desenvolvimento dessas atividades na sala de aula com reflexfes dos pares sobre

o0 desenvolvimento da aula.

iminente, pois sua caracteristica essencial € a das possibilidades de desenvolvimento, mais do que do
imediatismo e da obrigatoriedade de ocorréncia, pois se a crian¢a nao tiver possibilidade de contar com a
colaboracao de outra pessoa em determinados periodos de sua vida, podera ndo amadurecer certas
funcdes intelectuais e, mesmo tendo essa pessoa, isso ndo garante, por si s, 0 seu amadurecimento”
(PRESTES, 2012, p. 205 — grifos da autora). No entanto, em citacdes retiradas de outras obras, seguiremos
a transcricdo dos tradutores, como Zona de Desenvolvimento Proximal (VIGOTSKI, 2007[1933] — tradugéo
de José Cipolla Neto et al.) ou como Zona de Desenvolvimento Imediato (VIGOTSKI, 2009[1934] —
traducdo de Paulo Bezerra).

23 Consideramos o Nivel de Desenvolvimento Potencial em nossas reflexdes a partir da obra “A
formagao social da mente”, tradugdo de José Cipolla Neto et al (VIGOTSKI, 2007[1933]), embora,
compreendamos que em outras tradugdes ndo se adote essa nomenclatura ou utilizem “nivel de
desenvolvimento possivel” (PRESTES, 2012, p. 204). Ressaltamos que o objetivo de nosso trabalho néo
se vincula as discussdes sobre as tradu¢des, mas sobre como os conceitos desenvolvidos por Vigotski
podem consolidar nossas reflexées sobre a FCC.

24 Para o desenvolvimento de uma proposta de formacdo continuada colaborativa, recorremos a
pesquisa-acdo critico-colaborativa por considerarmos, assim como Pimenta (2005), que nossos
procedimentos se desenvolverdo com base na pesquisa-acao (THIOLLENT, 2002), nos estudos sobre
as mediacBes colaborativas (ZEICHNER, 1998), além de apropriar-se dos principios de uma pratica
critica e reflexiva (FREIRE, 2013[1968]; SCHON, 1995; MAGALHAES, 2004).
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Para justificar a pertinéncia da pesquisa, buscamos no Banco de Teses da
CAPES outras pesquisas®® que pudessem contribuir com nossa discusséo e, ao
mesmo tempo, destacar seu aspecto de ineditismo. Constatamos que poucas delas
assumem a abordagem colaborativa no ambito da Linguistica Aplicada, a maioria
destina-se ao ensino de lingua estrangeira ou volta-se para o trabalho de diretores,
coordenadores ou supervisores de escolas da Educacao Basica.

Dentre as pesquisas encontradas, selecionamos seis, em nivel Stricto Sensu,
que se refere a producdo académica discente dos programas nacionais de poés-

graduacdo em Letras e Linguistica Aplicada, produzidas em cinco universidades

nacionais e 0s apresentamos a seguir.

QUADRO 01: Pesquisas que subsidiaram nossa investigacao.

Ano/ Instituicao Autor(a)/ Titulo
Tipo de Orientador(a)
trabalho
Universidade | Rosemary de Oliveira | Acbes colaborativas para
2016 Estadual do | Schoffen Turkiewicz encaminhamentos da produc¢éo
Oeste do e da reescrita textual no Ensino
Dissertacao Parana Profa. Dra. Terezinha da | Fundamental
(UNIOESTE) | Conceicéo Costa-Hibes
Universidade | Denise Moreira Gasparotto | O trabalho colaborativo em
2014 Estadual de praticas de revisdo e reescrita
Maringa Prof. Dr. Renilson José | de textos em séries finais do
Dissertacao (UEM) Menegassi ensino fundamental |
Universidade | Cristiane Malinoski Pianaro | Mediacdes colaborativas e
2015 Estadual de | Angelo pedagdgicas na sala de apoio a
Maringa aprendizagem de  Lingua
Tese (UEM) Prof. Dr. Renilson José | Portuguesa
Menegassi
Universidade | Mariangela Garcia | Um haicai para o estagio, um
2012 Estadual de | Lunardelli estagio para o haicai: dialogos
Londrina sobre 0 género discursivo e a
Tese (UEL) Profa. Dra. Alba Maria | formacg&o docente inicial
Perfeito
Universidade | Marlucia Barros Lopes | O professor e sua formacdo
2011 Federal do | Cabral linguistica: uma interlocucéo
Rio Grande teorio-pratica
Tese do Norte Profa. Dra. Maria Salonilde
(UERN) Ferreira
Pontificia Elaine Fernandes Mateus | Atividade de aprendizagem
2005 Universidade colaborativa e inovadora de
Catdlica Profa. Dra. Fernanda | professores: ressignificando as
Tese (PUC — SP) | Coelho Liberali fronteiras dos mundos

Fonte: Banco de teses da CAPES

% As pesquisas apresentadas foram desenvolvidas entre os anos de 2005 e 2016 e constituem os
trabalhos que mais se aproximam da pesquisa por nds desenvolvida.
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Com relacdo as dissertacdes analisadas, a pesquisa de Turkiewicz (2016)
aproxima-se de nossos estudos em sua base tedrica e por assumir a pesquisa-acao
critico-colaborativa na relagdo com os professores da Educacgédo Basica. E, ainda, por
contribuir com nossa investigacao ao discorrer sobre 0os conhecimentos internalizados
pelos professores colaboradores a partir da formacédo colaborativa e destacar a
necessidade de acompanhamento da pratica pedagdgica. Os estudos de Gasparotto
(2014) salientam a necessidade de mais préaticas colaborativas na formacao
continuada como forma de contribuir com o processo de ensino e aprendizagem de
lingua materna, além de também partilhar de embasamento tedrico similar, apesar de
direcionar a pesquisa ao trabalho com a revisao e reescrita textual, enquanto nossos
estudos pautam-se nos géneros do discurso em relacao a pratica de leitura.

As teses visitadas partilham de estudos tedricos correlatos e cooperam com
nossa investigacado por meio de seus objetivos, aportes metodoldgicos e resultados
apresentados. Os estudos de Angelo (2015) contribuiram com nossa investigacao ao
descrever as a¢0es da pesquisa e a internalizacdo de conhecimentos pela professora
colaboradora, provocando-nos a ampliar o nimero de participantes na formacéao
continuada para que os professores pudessem colaborar, também, com seus pares.
No entanto, as praticas da pesquisadora desenvolveram-se com professor e alunos
da Sala de Apoio a aprendizagem, enquanto nossa investigacdo buscou contemplar
professores dos 3°, 4° e 5° anos do Ensino Fundamental — anos iniciais. A investigacao
de Lunardelli (2012) estimulou-nos a andlise de diferentes instrumentos para a
geracdo de dados como o planejamento didatico dos professores colaboradores.
Contudo, sua pesquisa perscrutou a formacdo docente inicial, enquanto buscamos
investigar a formacdo continuada. A pesquisa de Cabral (2011) demonstrou os
resultados satisfatorios da pesquisa colaborativa tanto no sentido de promover a
aquisicao de conhecimentos por parte dos professores colaboradores quanto seus
reflexos no processo de ensino e aprendizagem dos alunos. E os estudos de Mateus
(2005) contribuiram para instigar reflexdes sobre as praticas sociais ao ressignificar
as fronteiras entre a universidade e a escola.

Ao considerarmos o0s resultados satisfatérios das pesquisas elencadas,
buscamos desenvolver esta pesquisa colaborativa com professores da primeira fase

do Ensino Fundamental?® de um municipio considerado pequeno no que se refere a

26 Por envolver seres humanos, esta pesquisa foi submetida ao Comité de Etica da Unioeste, e
aprovada sob n° 3.053.932, conforme Anexo 01 desta tese.
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populacdo e possui uma cultura peculiar que atende aos direcionamentos do poder
publico local. A escolha desse contexto para a realizacdo da pesquisa deveu-se
também ao fato de ser uma localidade distante dos centros universitarios e por ser o
lugar onde iniciamos nossa atuagdo como docente. Os professores foram
selecionados em funcdo da série em que estavam lecionando, pois ao falarmos com
a Secretéaria Municipal de Educacéo, ela nos pediu que a formacéo fosse realizada
com os professores do 3°, 4° e 5° ano e assim o fizemos. A profissional tinha a intencéo
de desenvolver um curso on-line?’ com os demais professores do colégio, porém
fomos informadas posteriormente que os professores se recusaram a participar da
formacdo. Como se trata de um municipio pequeno, s6 ha uma escola que oferece o
Ensino Fundamental — anos iniciais, de modo que todos os professores desses anos
de ensino iniciaram a formacao.

Teoricamente, centramos nossos estudos na Concepcdo Dialégica da
Linguagem, conforme estudiosos do Circulo de Bakhtin, para quem o dialogismo é o
principio fundamental da linguagem e esta presente em toda forma de interacao.
Recorremos, ainda, a outros textos-enunciados produzidos por autores
contemporaneos ligados a essa base teorica, pois ao expressarmos nossas ideias,
sustentamo-las em outros discursos ja-ditos. Conforme Vol6chinov, “[...] a palavra é
um ato bilateral. Ela é determinada tanto por aquele de quem ela procede quanto por
aquele para quem se dirige” (VOLOCHINOV, 2017[1929], p. 205). Nas acdes de FCC,
ao partirmos do dado — estudos ja desenvolvidos sobre os géneros discursivos e que
foram retomados durante os encontros — buscamos chegar ao criado — elaboracfes
didaticas pelos professores — nas quais foi possivel encontrar um didlogo com o
estudo empreendido e os conhecimentos das participantes.

Trata-se, ainda, de uma pesquisa que se inscreveu na area da Linguistica
Aplicada e se desenvolveu amparada na Concepcao Dialégica da Linguagem e na
Teoria Historico-cultural. Para refletir sobre o tema da pesquisa, formacédo continuada
de professores, recorremos a autores como Horikawa (2004), Costa-Hubes (2008),
Imbernon (2010), Coelho (2011), Alarcdo (2011), Guimarédes (2016), dentre outros.
Para desenvolver uma pesquisa-acao critico-colaborativa, buscamos auxilio,

principalmente, na Teoria Histérico-cultural, por meio dos estudos de Vigotski

27 A secretaria de educacdo do municipio desenvolveria uma formacdo nao presencial, na qual ela
mesma seria a tutora do curso e responsavel pela producédo de materiais e indicacdo de assuntos para
estudo.
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(1983[1931]; 2007[1933]; 2009[1934]), de onde advém o conceito de mediacao e as
reflexdes sobre internalizacéo/apropriacdo do conhecimento; além de apoiar-nos nos
estudos de Magalhaes (2002, 2004, 2011); Pimenta (2005, 2012) e Liberali (2004). E,
para refletir sobre os géneros discursivos, respaldamo-nos nos pressupostos da
Concepcao Dialdgica da Linguagem, a partir dos estudos dos escritos do Circulo de
Bakhtin. As principais obras que nos embasaram nessa dire¢cdo foram: Bakhtin
(2014[1975]; 2012[1919-1921]; 2010[1979]; 2010[1929]); Bakhtin e Volochinov
(2009[1929]); Volochinov e Bakhtin (1926); Medviédev (2012[1928]); Volochinov
(2013[1930]); Voldchinov (2017[1929)).

Nesta pesquisa, os enunciados de Bakhtin e Vigotski se encontram. As
relacdes dialdgicas entre os estudiosos se dao no grande tempo no ambito da vida
real. Os didlogos se configuram na possibilidade de producdo de sentidos aos
enunciados dos estudiosos como “posigdes integrais” situadas historicamente que
respondem a outros enunciados e langam questionamentos para o futuro.

Metodologicamente, trata-se de uma pesquisa qualitativa interpretativista que
se insere na pesquisa-ac¢ao critico-colaborativa. Essas informac¢des, assim como um
maior detalhamento sobre as etapas da pesquisa, seu contexto e as categorias de
analise sao apresentados no capitulo 01, quando discorremos sobre a Trajetoria
tedrico-metodolégica de nossa investigacao.

Para a constru¢cdo dos demais capitulos, procuramos fugir do habitual
encontrado na maioria das teses e dissertacdes: capitulo tedrico e capitulo de andlise
dos dados. Na contramao dessa organizagcdo, procuramos entretecer, em cada um
dos capitulos, discussfes tedricas e analise de dados gerados durante a pesquisa.

Assim, no capitulo 02, refletimos sobre o principal pilar da teoria bakhtiniana —
o dialogismo — principio esse que perpassa todas as analises da pesquisa. E,
amparadas nesse conceito, apresentamos a analise dos dados que nos possibilitaram
diagnosticar as compreensfes sobre o trabalho com os géneros do discurso.
Buscamos nas vozes das participantes, os fios dialégicos para, entédo, planejarmos as
acOes da FCC.

No capitulo 3, discorremos sobre as contribuicées da Teoria Historico-cultural
para as ag0es de colaboragéo, refletindo sobre o conceito de mediacao. A partir dessa
teoria, analisamos nossas a¢des de mediacdo na FCC e o processo de compreensao

dos géneros do discurso em seu contexto extraverbal e dimenséao verbo-visual.



30

No capitulo 4, em um movimento de triangulacdo dos dados, entretecendo os
fios dialdgicos, refletimos sobre o processo de internalizacdo/apropriacdo de
conhecimentos resultantes das agdes colaborativas na FCC que se materializaram
em posi¢cdes enunciativas das professoras participantes, verificadas nas elaboracdes
didaticas e no desenvolvimento das producdes na sala de aula.

E nas consideracdes finais, o arremate provisorio, no qual relacionamos 0s
resultados alcangados com os objetivos estabelecidos inicialmente e apresentamos
respostas as perguntas de pesquisa.

A pesquisa nos impulsionou a desenvolver o didlogo. Ndo o dialogo
consensual, mas o debate, o confronto, o desconforto; o didlogo com o outro, desperto
por teorias do grande tempo que acionam novos procedimentos para o ensino de LP;
o didlogo com a ideologia do cotidiano, com o professor que diariamente anseia por
respostas para os desafios que surgem a todo instante; o dialogo investigativo que

promove a apropriacdo de conhecimento da pesquisadora e das participantes.
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1 COM A PALAVRA, A PESQUISADORA: TRAJETORIAS DA PESQUISA

A pesquisa académica tem o objetivo de construir uma compreensdo sobre
uma situacao. Para isso, fixa perguntas e estabelece objetivos. Os indicios apontam
um caminho a ser percorrido para a construcdo dos percursos interpretativos e,
segundo Geraldi, “[...] chegamos a esses tempos carregados de contrapalavras —
aguelas que a pesquisa objetiva conseguiu produzir e aquelas com que queremos
recensear nogdes para construir compreensdes” (GERALDI, 2010a, p. 52). Essas
contrapalavras exigem uma metodologia peculiar para a pesquisa em ciéncias
humanas.

Ao situar nossa pesquisa na area de ciéncias humanas, organizamos este
capitulo com a finalidade de apresentar uma viséo geral de sua organizac¢édo, por meio
da descricdo da metodologia de investigacao, do cenario da pesquisa, das etapas que
constituiram a geracao de dados e dos procedimentos para a analise.

Para isso, situamos este capitulo em quatro sec¢des: na primeira, explicitamos
a area na qual esta pesquisa se insere, qual seja, das ciéncias humanas; na segunda,
apresentamos o alicerce teodrico-metodologico da pesquisa, compreendendo que esta
se insere na Linguistica Aplicada, no paradigma qualitativo e interpretativista e no
método da pesquisa-acao critico-colaborativa. Na terceira, apresentamos o contexto
de investigacéo; e, na quarta, descrevemos as etapas da pesquisa e as categorias de
analise, definidas a partir do corpus.

1.1 A PESQUISA EM CIENCIAS HUMANAS

Os pressupostos bakhtinianos foram fundamentais para a construcdo dessa
pesquisa, que se insere na area das ciéncias humanas. Bakhtin compreende que "[...]
as ciéncias humanas sao as ciéncias do homem em sua especificidade, e ndo de uma
coisa muda ou um fendémeno natural. O homem em sua especificidade humana
sempre exprime a si mesmo, isto é, cria texto" (BAKHTIN, 2010[1979], p. 312).
Destarte, em uma pesquisa que tem como objeto de analise a pratica docente, a
investigagcdo ocorre por meio do exame de interagBes discursivas constituidas no
campo escolar e que se realizam entre sujeitos reais na producdo de seus discursos.

Nesse campo, a teoria bakhtiniana apresenta direcionamentos para a

construcdo de uma compreensdo e ampara as especificidades do conhecimento
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produzidas durante a investigacao, visto que “Compreender é cotejar com outros
textos e pensar num contexto novo. Contextos presumidos do futuro: a sensacao de
que estou dando um novo passo. Etapas da progresséao dialégica da compreenséo”
(BAKHTIN, 2010[1979], p. 405). A compreensdo que almejamos na investigacdo sé
sera encontrada no contato com outros textos, com outros sujeitos e com situagdes
reais de interacdo. Logo, toda pesquisa pressupde o encontro entre sujeitos.

Conforme Costa-Hubes,

Esse contato entre os dois sujeitos — pesquisador e pesquisado — na
construcao do conhecimento, exige que ambos estejam cientes de que
a pesquisa em ciéncias humanas lida com respostas provisorias
possiveis de serem captadas no contexto em estudo. A densidade e a
profundidade do que é revelado corresponde aquilo que o sujeito
pesquisado permite revelar, ja que ele, de acordo com Bakhtin (2003),
ndo pode ser forcado a expor-se (COSTA-HUBES, 2017a, p. 554-
555).

S&o0 encontros que promovemos por meio da pesquisa, entre sujeitos, entre
vozes, entre conhecimentos. Para que esse encontro entre pesquisador e pesquisado
se efetive de modo que ambos caminhem em direcdo um do outro em prol da
ampliacdo de conhecimentos, € preciso que estejam dispostos a revelar-se um para
outro, confiando no processo de interagcdo. Nesse sentido, Souza e Abulquerque

(2012) asseveram:

O pesquisador do campo das ciéncias humanas esta, portanto,
transitando no terreno das descobertas, das revelacdes, das tomadas
de conhecimento, das comunicacdes, das producgbes de sentido entre
0 eu e o outro. Neste ambito, vale destacar a importancia dos
segredos, das mentiras, das indiscri¢cdes, das ofensas, dos confrontos
de pontos de vistas que inevitavelmente acontecem nas relagdes entre
humanos (SOUZA; ABULQUERQUE, 2012, p. 110).

O encontro do pesquisador com o outro revela a complexa inter-relacdo entre
dois textos-enunciados: daquele que estd sendo tomado como objeto de estudo, de
reflexdo; e do outro que esta sendo produzido, o qual reage, criando a partir do dado.
Para Amorim, “N&o ha trabalho de campo que n&o vise ao encontro com um outro,
que nao busque um interlocutor. Também néo ha escrita de pesquisa que nao se
coloque o problema do lugar da palavra do outro no texto” (AMORIM, 2004, p. 16).
Logo, conforme a autora, “[...] entre o discurso do sujeito a ser analisado e conhecido

e o discurso do proprio pesquisador que pretende analisar e conhecer, uma vasta



33

gama de significados conflituais e mesmo paradoxais vai emergir’ (AMORIM, 2003,
p.12).

Portanto, a pesquisa em ciéncias humanas olha para o sujeito situado em
determinado momento sécio-histoérico e considera seu projeto interlocutivo, tendo em
vista 0 papel que ocupa na sociedade. Por isso, nhdo ha como desvincular a
investigacdo das condi¢cdes enunciativas que cerceiam 0 sujeito. Neste contexto,
Amorim afirma: “[...] que o pesquisador pretende ser aquele que recebe e acolhe o
estranho. Abandona seu territorio, desloca-se em direcdo ao pais do outro, para
construir uma determinada escuta da alteridade, e poder traduzi-la e transmiti-la”
(AMORIM, 2004, p. 26).

No encontro entre o pesquisador e 0os demais sujeitos da pesquisa, ambos
constroem conhecimentos, pois os métodos e os procedimentos de geracéo de dados
contém sempre estratégias de encontro que indicam como interagir com o outro, como
falar, como fazer falar e ouvir, como compreender o outro, como mediar
conhecimentos (AMORIM, 2004). Os métodos de pesquisa ajudam a explicar a
compreensao que se constroi, indicam o que precisa ser reconstruido ou modificado
na pesquisa, enfim, “E através deles que posso olhar o outro e, paradoxalmente,
defrontar-me com a alteridade pela descoberta dos pontos cegos” (AMORIM, 2004, p.
31), ou seja, de pontos que 0 eu ndo consegue vislumbrar.

Bakhtin (2010[1979]) considera que a realidade circundante do sujeito e de seu
discurso se revela no texto-enunciado por ele produzido, pois, para o autor, “O texto
€ a realidade imediata (realidade do pensamento e das vivéncias), a Unica da qual
podem provir essas disciplinas e esse pensamento. Onde ndo ha texto ndo ha objeto
de pesquisa e pensamento” (BAKHTIN, 2010[1979], p. 307, grifos nossos). E no texto-
enunciado que a realidade do sujeito e da linguagem se apresenta em sua totalidade.
Logo, “Onde o homem é estudado fora do texto e independente deste, ja ndo se trata
de ciéncias humanas” (BAKHTIN, 2010[1979], p.312).

Os sujeitos — pesquisador e pesquisado — sdo responsaveis por suas acgoes,
sao interlocutores no processo, trazem para a pesquisa suas vivéncias, leituras e
experiéncias e, para isso, constroem enunciados, além de contribuir com a
humanizacao do “outro”. Portanto, “Nas ciéncias humanas sé pode haver um dialogo,
visto que é imprescindivel que haja dois sujeitos, no minimo um pesquisador
(contemplador) e outro” (GIOVANI; SOUZA, 2017, p. 48).
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Nessas condicfes, segundo Costa-Hubes, “O pesquisador ndo pode perder de
vista que também é um sujeito inserido em determinado contexto que o impele a
compreender e a interpretar determinada realidade” (COSTA-HUBES, 2017a, p. 554).
Além do mais, a compreensdo e a interpretacdo serdo orientandas pelo seu
conhecimento, suas experiéncias de vida, suas vivéncias, valores e ideologias. No
contexto desta pesquisa, somos sujeitos da pesquisa e ocupamos um lugar socio-
histérico de onde falamos, o que faz com que haja uma proximidade consideravel
entre pesquisadora e demais sujeitos da pesquisa.

Para que essa proximidade ndo ofusque o saber cientifico, vamos nos valer do
conceito de exotopia, para explicar o “lugar exterior” tratado nas teorias bakhtinianas.
Segundo Tezza, “O conceito de exotopia fundamenta-se no que Bakhtin chamara de
excedente de visdo humana” (TEZZA, 2007, p. 243), no qual cada um tem do outro a
visdo que ndo consegue ter de si mesmo. Pesquisador e pesquisado tem privilégios
guando um olha o outro, pois enxerga-se mais do outro do que de si mesmo. Para
Bakhtin,

Quando contemplo no todo um homem situado fora e diante de mim,
nossos horizontes concretos efetivamente vivencidveis nao
coincidem. Porque em qualquer situacdo ou proximidade que esse
outro que contemplo possa estar em relagdo a mim, sempre verei e
saberei algo que ele, da sua posicéo fora e diante de mim, ndo pode
ver: as partes de seu corpo inacessiveis ao seu proprio olhar, o mundo
atras dele, toda uma série de objetos e relacdes que, em funcdo dessa
ou daquela relacao de reciprocidade entre nés, sdo acessiveis a ele
(BAKHTIN, 2010[1979], p. 21).

No que diz respeito a esta pesquisa, podemos estabelecer a seguinte relagéo:
pesquisadora e professoras participantes vislumbram no outro mais do que cada uma
pode perceber de si, mas precisam conscientizar-se e utilizar-se do privilégio de sua
posicdo de fora para que a colaboracio realmente se efetive. E preciso, “[...] colocar-
me no lugar dele e, depois de ter retornado ao meu lugar, completar o horizonte dele
com o excedente de visdo que desse meu lugar se descortina fora dele” (BAKHTIN,
2010[1979], p. 23).

Entdo, para que a pesquisa tenha um carater cientifico, o pesquisador precisa
afastar-se de sua propria condicdo de autor, de investigador a fim de que o
distanciamento lhe permita enxergar além de sua situacionalidade, ja que, “[...] o

sujeito pode e deve, naturalmente, afastar-se de sua prépria contingéncia o suficiente
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para ver a si mesmo nela” (SOBRAL, 2013, p. 118), de modo que possa “construir-se
a si mesmo nela, a partir do concreto e do abstrato, do coletivo e do individual do agir
e do refletir sobre o agir, do que ha de Unico em cada ato e do que ha de comum a
todos os atos” (SOBRAL, 2013, p. 118).

Embora seja na relacdo com o outro que o eu se constroi, cada ato individual é
de total responsabilidade do sujeito que o realiza, uma vez que, “[...] Bakhtin considera
legitimo que o eu sai de si para aproximar-se do outro, e vice-versa, mas afirma
enfaticamente que essa saida deve ser sempre seguida de uma ‘volta a si’: aquele
gue se pde no lugar do outro e ndo volta ao lugar que lhe pertence € infiel a si e ao
outro!” (SOBRAL, 2009, p. 30). Cada sujeito ocupa um lugar especifico, insubstituivel
no mundo; as relagbes de interacdo ndo podem submeter o sujeito ao coletivo,
despersonalizando-o; mas também ndo devem conduzi-lo a sobrepor-se ao coletivo.
Cada sujeito € responsavel por seus atos e possui obrigacfes éticas com 0s outros
sujeitos.

Mesmo muito préximas, 0s sujeitos desta pesquisa — pesquisadora e
professoras colaboradoras — colegas de trabalho por longos anos, nossas visdes e
concepcdes nao vao coincidir, ndo vao se fundir, pois possuimos visées ampliadas do

outro. Para Amorim,

[...] o texto do pesquisador ndo deve emudecer o texto do pesquisado,
deve restituir as condi¢cbes de enunciagdo e de circulacdo que lhe
conferem as multiplas possibilidades de sentido. Mas o texto do
pesquisado ndo pode fazer desaparecer o texto do pesquisador, como
se este se eximisse de qualquer afirmacao que se distinga do que diz
0 pesquisado. O fundamental é que a pesquisa nao realize nhenhum
tipo de fusdo dos dois pontos de vista, mas que mantenha o carater
de didlogo, revelando sempre as diferencas e a tensédo entre elas.
Importante ressaltar que esse didlogo ndo é simétrico e aqui reaparece
0 conceito de exotopia. O pesquisador deve fazer intervir sua posicao
exterior: sua problematica, suas teorias, seus valores, seu contexto
sécio-historico, para revelar do sujeito algo que ele mesmo n&o pode
ver (AMORIM, 2014, p. 99-100).

O conceito de exotopia revela tenséo entre o0 eu e 0 outro e consiste na garantia
do distanciamento para que a pesquisa ndo perca seu rigor cientifico. E assim, para
Sobral, “Nao se nasce pesquisador; vém-se a sé-lo, a merecé-lo, a receber-lhe o selo,
na coeréncia tedrico-metodoldgica, na consciéncia ética, ha consciéncia estética, no
espelho da esfera em que ser pesquisador faz, e cria, sentido” (SOBRAL, 2013, p.
118). E ainda, a esfera social académica concede-lhe poder para ocupar essa autoria.
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De acordo com Amorim (2003), a tarefa do pesquisador é captar algo do sujeito
pesquisado do modo como ele se vé para posteriormente se posicionar externamente
e analisar o que pode ver a mais, pois para a autora, “Esse lugar exterior permite,
segundo Bakhtin, que se veja do sujeito algo que ele proprio nunca pode ver’
(AMORIM, 2003, p. 14). Entdo, o conceito de exotopia absorve a ideia de doacéo,
uma vez que “é dando ao sujeito um outro sentido, uma outra configuracdo, que o
pesquisador [...] da de seu lugar, isto €, da aquilo que somente de sua posicdo e,
portanto, com seus valores, é possivel enxergar” (AMORIM, 2003, p. 14).

Ao inserir-nos como pesquisadora na area das ciéncias humanas e com a
inferéncia do olhar exotépico, refletimos na préxima secdo sobre a vertente tedrico-

metodoldgica na qual se sustenta esta pesquisa.

1.2 APESQUISA EM DIALOGO COM SUA VERTENTE TEORICO-METODOLOGICA

Toda pesquisa sustenta-se em uma area de estudos, a partir da qual deriva(m)-
se a(s) base(s) tedrica(s). Entendemos que nossa pesquisa se inscreve na area da
Linguistica Aplicada, pois se desenvolve de forma inter/transdisciplinar ao incorporar
conhecimentos de linguagem, educacéo e psicologia para buscar alternativas de acao
a uma problemaética social, qual seja, o fazer docente. Nesse arcabouco, “[...] 0 sujeito
social passa a ocupar o foco central de [nossa] atengdo” (MOITA LOPES, 2013, p.
16).

Os sujeitos em pauta sdo as professoras participantes desta pesquisa, as quais
atuam na primeira fase do Ensino Fundamental. Para Moita Lopes, “A sala de aula,
os professores, 0s alunos e os materiais de ensino, como produtos e/ou produtores
de tal modernidade, precisam ser compreendidos como tais na pesquisa” (MOITA
LOPES, 2013, p. 19). Temos, assim, a escola como cenario da pesquisa, professoras
e pesquisadoras como sujeitos de uma investigacéo que busca vislumbrar acdes para
0 ensino de LP.

Celani (2005) destaca a importancia da relacdo entre pesquisador e
participantes da pesquisa, ressaltando que nenhuma linguagem cientifica pode “[...]
descrever a vida social do lado de fora, para olhar e interpretar os dados” (CELANI,
2005, p. 109). Para a autora, pesquisador e pesquisados séo participantes ativos do
processo de pesquisa e todos podem questionar seus encaminhamentos e seus

resultados, uma vez que se trata de uma postura ética na pesquisa em LA. A autora
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destaca ainda a importancia do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido?® (Anexo
02) para que os participantes compreendam 0s objetivos da pesquisa e tenham a
liberdade de desistir da participagdo em qualquer momento do processo. E ainda o
pesquisador ndo pode deixar de se questionar sobre a utilidade da pesquisa para
todos os participantes, ja que “[...] a participacao de todos ndo € apenas um meio, mas
€ respeitada como um fim em si mesma, pois tem a emancipagdao como fim ultimo”
(CELANI, 2005, p. 111).

Ao buscar interpretar uma realidade socialmente construida, qual seja, o
trabalho com os géneros do discurso em turmas de 3° ao 5° anos, definimos esta
pesquisa como qualitativa, pois possui as caracteristicas apresentada por Ludke e
André (2014): Tem o ambiente natural como sua fonte direta de dados e o pesquisador
como seu principal instrumento [...]; Os dados coletados sdo predominantemente
descritivos [...]; A preocupacao com 0 processo é muito maior do que com o produto
[...]; O significado que as pessoas déo as coisas e a sua vida sdo focos de atencéo
especial pelo pesquisador [...]; A analise dos dados tende a seguir um processo
indutivo (LUDKE; ANDRE, 2014, p. 13-14).

O ambiente natural que pesquisamos consiste em uma escola municipal, na
gual atuam 30 professores nos anos iniciais do Ensino Fundamental, dentre os quais
15 se constituiram, inicialmente, como sujeitos desta pesquisa. Intentamos, nesse
ambito, compreender melhor os sujeitos envolvidos e interpretar o contexto social no
qual estdo inseridos. Para isso, 0s aspectos descritivos e as perspectivas pessoais
foram focalizados, partindo da compreensao de que “As pesquisas sobre a escola ndo
devem se restringir ao que se passa no ambito da escola, mas sim relacionar o que é
aprendido dentro e fora da escola” (LUDKE; ANDRE, 2014, p. 15).

Assumimos, ainda, o paradigma interpretativista, pois buscamos
compreender/interpretar a pratica pedagogica desse grupo de professores. Este é o
tipo de pesquisa que evidencia [...] “a natureza socialmente construida da realidade
social, a intima relacdo entre o pesquisador e 0 que é estudado, e as limitacbes
situacionais que influenciam a investigagao” (DENZIN; LINCOLN, 2006, p. 23). Incide
sobre o ambiente real, considerando suas flutuacdes e as influéncias do pesquisador,
pesquisados e do contexto. De acordo com Rees (2008), a pesquisa interpretativista

“[...] procura interpretar, de forma holistica, o significado das experiéncias de uma

28 Por essa razdo, as professoras colaboradoras assinaram o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido apos a leitura e os esclarecimentos necessarios (conf. Anexo 02).
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pessoa, de um evento, ou de um grupo” (REES, 2008, p. 257), ou, no nosso caso, de
professoras colaboradoras em uma formacgéao continuada.

Optamos, também, pelo método da pesquisa-a¢do educacional que consiste
em “[...] uma estratégia para o desenvolvimento de professores pesquisadores de
modo que eles possam utilizar suas pesquisas para aprimorar seu ensino e, em
decorréncia, o aprendizado de seus alunos” (TRIPP, 2005, p. 445). Esse
procedimento de investigacao distingue-se da pratica porque € limitado pelo contexto
e norteado por teorias reconhecidas e respeitadas; e expande a pesquisa cientifica
porque almeja uma mudanca, uma alteracao no que esta sendo pesquisado.

Em nossa pesquisa propomos, ainda, a exemplo de outros pesquisadores
(MAGALHAES, 2004; CRISTOVAO, 2004; LIBERALI, 2004; HORIKAWA, 2004;
PIMENTA, 2005; COELHO, 2011; ANGELO, 2015), uma reconfiguracédo da pesquisa-
acao. Destacamos que, conforme Miller (2013), a LA avancou na area de formacéao
de professores “[...] retroalimentou varios movimentos na prépria formagao” (MILLER,
2013, p. 100) dentre eles “[...] da pratica reflexiva a pesquisa colaborativa e a
pesquisa-acdao” (MILLER, 2013, p. 100). Nessa perspectiva, partimos de seu
pressuposto basico de investigar problemas que emergem em um contexto no qual 0s
sujeitos estdo diretamente envolvidos, para um processo de pesquisa-acao critico-
colaborativa, no qual a pesquisadora e as professoras participantes trabalham juntas,
articulam suas preocupacfes, detectam problemas e planejam acbes para, quem
sabe, resultar em ressignificacdes e mudangas. Pimenta (2005) elenca algumas
caracteristicas da pesquisa-agao critico-colaborativa: a) evidencia a necessidade de
aproximacdo entre a universidade e as escolas; b) parte das caréncias reais dos
professores; c) exige tempo para que o0s resultados se manifestem na pratica; d)
avigora a identidade dos professores ao promover a reflexdo e a analise e e) requer
gue o pesquisador atue no sentido de fortalecer o profissionalismo dos professores
(PIMENTA, 2005, p. 536-537).

Assumimos, assim, a pesquisa-a¢ao critico-colaborativa como perspectiva
metodoldgica por acreditarmos que a producdo do conhecimento ndo se da apenas
nas universidades, mas também por aqueles que vivenciam a experiéncia escolar no
dia a dia. Também acreditamos que essa forma de pesquisa podera trazer resultados
mais condizentes com a realidade educacional, pois o professor também é um
pesquisador que tem voz no desenvolvimento da pesquisa e esta, junto ao

pesquisador, articulando a todo o0 momento teoria e pratica.
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A pesquisa-acao critico-colaborativa dialoga com a perspectiva vigotskiana, a
qual concebe que o conhecimento se forma no interior das relagcdes sociais,
evidenciando-se, assim, o papel do outro como mediador colaborativo do processo de
construgéo dos saberes (VIGOTSKI, 2007[1933]).

Portanto, a pesquisa-acao critico-colaborativa é um trabalho de interacdo entre
um pesquisador e professores na escola, em um processo de estudo teorico-pratico
que envolve constantes questionamentos e teorizacdes sobre as praticas e teorias
que norteiam o trabalho docente (BORTONI-RICARDO, 2009). A pesquisa, entéo, é
produzida com o professor colaborador e ndo para ele. Como ressalta Magalhaes
(2002), na pesquisa colaborativa, todo momento €& oportuno para “...] questionar,
expandir, recolocar o que foi posto em negociacdo” (MAGALHAES, 2002, p. 28), o
que proporciona, além de producao de conhecimento, desenvolvimento profissional.

No que diz respeito a formacdo docente, Freire (2015[1986]), esclarece que
“[...] embora diferentes entre si, quem forma se forma e re-forma ao for-mar e quem é
formado forma-se e forma ao ser formado” (FREIRE, 2015[1986], p. 25),
evidenciando, indiretamente, esse processo colaborativo que envolve todos os
participantes na autoconstrucao e transformacédo do outro.

Em conformidade com tais proposicfes, para que a reflexdo critica se efetive,
€ necessario analisar ndo so6 a pratica, mas também o contexto no qual as a¢des estédo
inseridas. Para que esses momentos sejam desenvolvidos, Magalhées (2004) propde
a realizacdo de sessdes reflexivas que tém como metas “[...] formar profissionais
criticos que reflitam sobre suas praticas e sobre a formacdo de seus alunos e
contextualizar uma relacéo indivisivel entre a teoria vista no curso e a pratica da sala
de aula” (MAGALHAES, 2004, p. 60). Essas sessdes s&o oportunidades de reflexéo
e discusséo, pois o professor vivencia o papel de avaliador das praticas pedagogicas
do colega e também é avaliado por seus pares.

Ao subsidiar nossa pesquisa nessa base teérico-metodoldgica, propomos
desenvolver uma FCC com professoras de 3°, 4° e 5° ano do Ensino Fundamental.
Mas quem sdo essas professoras que aceitaram vivenciar o papel de sujeitos

colaboradores? Na proxima secao, situamo-las no contexto social da investigacao.
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1.3 O CONTEXTO DA PESQUISA

Para que a pesquisa seja devidamente contextualizada, apresentamos, nesta
secao, o cenario da pesquisa, ou seja, 0 municipio no qual trabalham as professoras
participantes e como se caracteriza 0 ensino nesse espaco. Realizamos, ainda, a
caracterizacdo desses sujeitos e apresentamos nossa configuracdo, enquanto

pesquisadora e também sujeito da pesquisa.

1.3.1 O municipio

O municipio no qual se desenvolveu esta pesquisa tem, segundo dados do
IBGE29(2010), 6.041 habitantes. E um municipio brasileiro localizado na regido
Noroeste do Parana, distante 689 Km da capital Curitiba, 85 Km de Umuarama, onde
se localiza o centro universitario mais proximo, e a 180 Km de Cascavel, onde se situa
o Programa de Pds-graduacdo em Letras da Unioeste, no qual estamos inseridas.
Possui uma éarea de 361,853 km2 com clima subtropical, mido mesotérmico, sem
estacado seca definida e o solo da regido € originado da formacéo Arenito Caiua.

A emancipacéo politica do municipio ocorreu no dia 22 de junho de 1981, por
meio da Lei Estadual n.° 7474, porém na década de 60 comecaram a chegar
agricultores, emigrando de regides cafeeiras, especialmente do interior do Estado de
Séo Paulo.

O municipio possui trés unidades de conservacéo: uma APA (Area de Protec&o
Ambiental) Municipal, criada em 1994, o Parque Nacional de Ilha Grande e a Area de
Protecdo Ambiental das llhas e Varzeas do Rio Parana, ambas criadas em 1997.
Estas unidades de conservacao representam 60% da area do territério municipal e o
ICMS Ecoldgico gerado por elas representa 30% da arrecadacao tributaria. Por isso,
destaca-se na protecdo do meio ambiente, na conservacdo dos recursos naturais e

no desenvolvimento sustentavel.

2% Informacdes disponiveis em: https://cidades.ibge.gov.br/brasil/pr/sao-jorge-do-patrocinio/panorama.
Pesquisado em out/2017.



https://pt.wikipedia.org/wiki/Parque_Nacional_de_Ilha_Grande
https://pt.wikipedia.org/w/index.php?title=%C3%81rea_de_Prote%C3%A7%C3%A3o_Ambiental_das_Ilhas_e_V%C3%A1rzeas_do_Rio_Paran%C3%A1&action=edit&redlink=1
https://pt.wikipedia.org/w/index.php?title=%C3%81rea_de_Prote%C3%A7%C3%A3o_Ambiental_das_Ilhas_e_V%C3%A1rzeas_do_Rio_Paran%C3%A1&action=edit&redlink=1
https://cidades.ibge.gov.br/brasil/pr/sao-jorge-do-patrocinio/panorama
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1.3.2 Caracterizacdo do ensino no municipio

Segundo dados do IBGE3 (2010), o indice de Desenvolvimento Humano
Municipal (IDH-M) dessa localidade € de 0.676, considerado médio, o que lhe
confere a 3122 posicéo no ranking dos municipios brasileiros.

Os resultados do indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB)
(BRASIL, 2018) no ano de 2017 foram os seguintes: 42 série/5° ano — 6.2; 82 série/9°
ano — 4,8; e 32 série (Ensino Médio) — 3.3. O municipio possui uma escola da rede
estadual, trés escolas da rede municipal e uma Casa Familiar Rural (CFR), na qual
a rede estadual e a rede municipal trabalham em parceria.

Os quadros a seguir sintetizam a organizacao das escolas da rede municipal

e da rede estadual dessa localidade.

QUADRO 02: Educacédo no municipio: da Educacéo Infantil ao Ensino Médio

°o50Y = Turno Série N° de N° de N° de N° de
£E£9 009 = turmas | professores | assistente | alunos
c3cTa®E educacional
o= 2o £
Integral | 0a3anos |10 20 20 185
Turno | Série N° de N° de N° de
S o turmas professores | alunos
°oT TS Parcial Pré 4 1 1 20
5368 Pré 5 2 3 29
OESE Integral Pré 4 3 5 47
sy Pré 5 2 4 39
Total 8 113 135
= o |Matutino 1° ano 2 532 36
2 oEw 2° ano 2 5 37
28 2c 3° ano 2 5 47
S guwe 4° ano 1 4 24
S Qo0&
T o= 5° ano 1 4 22
oles Aulas de reforco 1 1 10
g 'ex (contraturno)
W= Classe Especial 1 1 6

30 Disponiveis em https://cidades.ibge.gov.br/brasil/pr/sao-jorge-do-patrocinio/panorama. Pesquisado
em out/2017.

31 Alguns professores cobrem as horas-atividades dos demais e em cada dia da semana estao em uma
turma diferente.

82 Cada turma possui um professor que trabalha com as disciplinas de Lingua Portuguesa, Matematica
e Historia; um outro professor que trabalha quatro horas semanais com as disciplinas de Geografia e
Historia; outro professor que trabalha duas horas semanais em cada turma com a disciplina de
Educacao Fisica; e outro que também trabalha duas horas semanais, mas com a disciplina de Arte.
Alguns professores trabalham dois turnos. Os professores que trabalham com as disciplinas de
Geografia, Ciéncias, Educacao Fisica e Artes passam por varias turmas durante a semana.



https://cidades.ibge.gov.br/brasil/pr/sao-jorge-do-patrocinio/panorama
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Sala de Recurso 1 1 3
Multifuncional
Séries iniciais
Atividades 2 5 36
complementares®?
Vespertino | 1° ano 2 5 36
2° ano 2 5 30
3% ano 1 4 25
4° ano 1 4 23
5° ano 2 5 41
Aulas de reforco 1 1 10
(contraturno)
Sala de Recurso 3 3 9
Multifuncional
Séries iniciais
Atividades 4 5 78
complementares
Noturno EJA fase | 2 1 3
Total 31 34 324
Turno Série N° de Professores | N° de
turmas alunos
Matutino 8% ano - EF 2 37 73
9% ano - EF 3 73
1°ano - EM 2 37
c_g 2°ano - EM 2 53
T 3%ano - EM 1 8
i Sala de Recursos 1 10
'-'; Sala de Apoio a 1 18
= Aprendizagem
‘% Vespertino | 6° ano — EF 3 20 83
O 7° ano — EF 3 76
Sala de Recursos 1 6
Noturno 1°ano — EM 1 16 24
2% ano - EM 1 31
3%ano - EM 1 20
Total 22 43 547

Fonte: Dados cedidos pela escola

O municipio responsabiliza-se pela educacdo até o 5° ano do Ensino

Fundamental e atende cerca de 644 criancas desde o Ensino pré-escolar até o

Ensino Fundamental — anos iniciais, em trés escolas. A rede estadual oferta o Ensino

Fundamental — anos finais e o0 Ensino Médio em apenas uma escola com 547 alunos.

Com relacdo ao Ensino Técnico, o municipio oferece apenas o curso Técnico em

Agropecuaria em uma Casa Familiar Rural.

33 Segundo a direcdo da escola, as atividades complementares acontecem no periodo de contraturno
com as criangas de 1° e 2° ano e consistem em atividades extracurriculares que buscam reforcar os
contelidos estudados no periodo normal por meio de atividades lidicas. Os eixos ofertados séo Lingua
Portuguesa, Matematica, Informatica, Jogos e lazer e Projetos com as datas comemorativas.



43

QUADRO 03: Casa Familiar Rural

— Turno Série N° de N° de N° de
= s turmas professores alunos
c .8 I o S o
0 =® S g e | Integral 1° ano - EP* 1 7 30
SES2¢e¢8 2° ano - EP 1 7 29
- u's 3° ano - EP 1 7 15
S | Total 3 7 74

Fonte: Dados cedidos pela escola

Com relagcdo ao ensino superior, 0 municipio ndo possui Instituicdo de
Educacédo Superior, por isso muitas pessoas que desejam cursar este nivel de ensino
deslocam-se para as cidades da regido, geralmente Umuarama, que € a mais
procurada, e que possui a Universidade Paranaense (UNIPAR) e uma extensédo da
Universidade Estadual de Maringa (UEM).

Nossa pesquisa se alicercou na rede municipal com professoras do 3°, 4° e 5°

anos da primeira fase do Ensino Fundamental, as quais apresentamos a seguir.

1.3.3 Professoras colaboradoras sob o olhar exotépico

A pesquisa cientifica € um acontecimento discursivo constituido de enunciados
gue pressupdem a dialogicidade. Para Bakhtin, “A compreensdo dos enunciados
integrais e das relagdes dialdgicas entre eles é de indole inevitavelmente dial6gica
(inclusive a compreensdo do pesquisador de ciéncias humanas)” (BAKHTIN,
2010[1979], p. 332). Por essa razao, “[...] o entendedor (inclusive o pesquisador) se
torna participante do didlogo ainda que seja em um nivel especial (em funcédo da
tendéncia da interpretagcdo da pesquisa)” (BAKHTIN, 2010[1979], p. 332). A
abordagem dialogica em ciéncias humanas considera todas as vozes envolvidas para
a construcao do conhecimento sem desprestigiar uma ou outra. Assim, o0 pesquisador
€ mais um interlocutor, portanto, sua postura é fundamental na relacdo que estabelece
com o0s participantes e sua perspectiva de analise é determinante para os resultados.

Isso posto, salientamos que assumimos uma posi¢ao exotopica na analise dos
dados gerados a partir da voz das professoras para que assim pudéssemos
compreendé-las a partir de nosso excedente de viséo e planejar acdes colaborativas

gue mais se aproximassem de suas reais necessidades.

34 Ensino profissionalizante.
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Iniciamos nossa pesquisa com todas as professoras e coordenadoras que
trabalham com o 3°, 4° e 5° ano da primeira fase do Ensino Fundamental do municipio,
totalizando 15 docentes, incluindo as professoras que trabalhavam no Espaco
Crianca®® com atividades de reforco em contraturno.

Para que pudéssemos conhecé-las melhor, pedimos para preencherem um
questionario com 20 perguntas (Apéndice A)%®, que foi aplicado em fevereiro de 2018.
Esse instrumento possibilitou-nos tracar um perfil dessas docentes, sobre o qual
discorremos a partir das respostas apresentadas.

Todas as 15 patrticipantes da FCC sdo do sexo feminino. Destas, 4 possuiam
entre 30 e 39 anos, 9 entre 40 e 49 anos e 2 entre 50 e 54 anos, ou seja, havia uma
diversificacdo na faixa etaria, o que contribuiu com o0 nosso estudo no sentido de
analisar o conhecimento e as opinides pessoais de professores que ingressaram na
carreira do Magistério em diferentes momentos sdcio-historicos.

Com relacgédo a formacgédo na Educacéo Basica, 13 delas cursaram o Magistério®’
e 2 realizaram o Ensino Médio. Quanto ao Ensino Superior, 7 professoras haviam
cursado Pedagogia; 5, Letras; 1, Histéria; 1, Matematica; e 1, Quimica. Dessas
habilitacdes, 11 professoras realizaram o curso de forma presencial e 4 na modalidade
a distancia. Embora o maior nimero de formacao inicial recaia sobre Pedagogia,
tinhamos, entre as docentes colaboradoras, uma formacéo bem diversificada. No que
se refere a especializacdo lato sensu, cinco professoras realizaram mais de um curso:
8 cursaram Educacgédo Especial; 3, Psicopedagogia; 2, Orientacdo e superviséo
educacional; 2, Neuropsicopedagogia; 2, Metodologia e técnica de producédo de
textos; 1, Gestdo Ambiental; 1, na area da Pedagogia; e 1 na area de Historia.

Quanto ao tempo de trabalho na educacéo, 5 dessas professoras ja lecionavam
entre 16 e 20 anos; 4, entre 10 e 15 anos; 4, mais de 20 anos; e 2 entre 3 e 5 anos.
Portanto, a maior parte das professoras colaboradoras possuia uma experiéncia

significativa na sala de aula, em decorréncia de ja atuarem ha mais de 5 anos na

35 As criancas do Ensino Fundamental possuem a oportunidade de passarem as quatro horas do
periodo contraturno em um outro ambiente, no qual desenvolvem atividades diversificadas como
capoeira, dancas, computacgéo, futebol e atividades didaticas complementares de LP e Matematica que
0 municipio nomeou como Espaco Crianca.

36 Este questionario foi aplicado com o objetivo de definir o perfil das professoras participantes. Para
isso, as questdes de 01 a 06 exploram a identificacdo das professoras e sua formacao profissional; de
07 a 10, perscrutam sobre a atuacdo docente; de 11 a 14 investigam sobre o trabalho com as disciplinas
escolares e seus contelidos especificos; de 15 a 17 questionam sobre formacédo continuada; de 18 a
20 sondam a relacéo das professoras com a disciplina de LP.

87 Esse curso mudou a denominacédo na atualidade passando a receber a nomenclatura de Formacéao
docente, trata-se de um curso em nivel médio para a formacao de professores.
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Educacao Béasica. No ano de 2018, 6 professoras trabalhavam com o 3° ano; 4, com
0 4° ano; e 5, com 0 5° ano. Dessas professoras, 7 trabalhavam apenas na escola que
se constitui como espaco da pesquisa, 5 trabalhavam em duas escolas e 3
trabalhavam em trés escolas®. E ainda, 12 professoras trabalhavam dois turnos; e 3,
os trés turnos, portanto, uma jornada de 60 horas semanais.

Quando as professoras foram questionadas sobre a disciplina com a qual se
sentiam mais preparadas para trabalhar, 6 responderam LP; 3, Matematica; 1,
Historia; e 5 responderam que se sentiam bem preparadas para trabalhar com todas
as disciplinas. As justificativas que apresentaram para explicar porque se sentiam
mais preparadas para atuar com a disciplina selecionada foram: 6 professoras
explicaram que esta era a sua area de formacdo; 4, explicaram que gostam de
pesquisar nesta area; 4, disseram que como o trabalho com a primeira fase do Ensino
Fundamental exige que os professores trabalhem com todas as disciplinas, entdo elas
se sentem preparadas para lecionar em todas areas; e 1, justificou ser essa area na
qual encontrava mais material de apoio;.

Por outro lado, questionamos sobre qual disciplina se sentiam menos
preparadas para atuar. As respostas foram as seguintes: 5 responderam LP; 4,
Ciéncias; 3, Matematica; 2, Geografia; e 1, Historia. A justificativa para esse
despreparo foi quase unanime: 14 professoras responderam que suas dificuldades
eram em funcdo de sua formacdo ndo ser nessas areas especificas e 1 disse que
eram poucos os cursos de formacédo nas areas citadas.

Diante desses ultimos questionamentos, observamos que uma parte das
professoras afirmou ter facilidade em trabalhar com LP — 6 delas — e a outra parte
afirmou ser essa area para a qual estavam menos preparadas — 9 delas. Buscando
outras caracteristicas que pudessem aproxima-las, constatamos que quem
mencionou mais facilidade com a disciplina de LP foram as professoras com formacgao
superior nessa area. Por outro lado, as que afirmaram ter mais dificuldade com essa
disciplina foram as professoras formadas em Pedagogia.

No entanto, ao apresentarmos a proposta de que listassem os cursos de
formacao continuada relacionados a LP realizados nos ultimos cinco anos, indicando
a carga horéria, o contetdo estudado e o docente que desenvolveu a formacao

(questdo 15 — apéndice A), nenhuma das 15 professoras respondeu a essa questao.

38 Trés professoras também trabalham no colégio estadual do municipio atuando nos anos finais do
Ensino Fundamental e no Ensino Médio.
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Quando questionadas oralmente sobre a razdo pela qual ndo tinham respondido,
afirmaram que nédo se lembravam de nenhuma formacéo nos ultimos cinco anos que
abordasse algum assunto relacionado a essa disciplina.

Quando questionadas sobre a modalidade de formacao realizada nos ultimos
cinco anos (questdo 16 — apéndice A), 13 professoras responderam palestras; 1,
seminario; e 1, grupo de estudo. Na sequéncia questionamos sobre qual modalidade
de formacgé&o consideravam que contribuiria mais significativamente para a ampliacédo
dos conhecimentos e para o trabalho na sala de aula: 6 professoras responderam
atividades colaborativas, embora nunca tivessem participado desse tipo de formacéao;
4, grupo de estudos; 4, cursos de formacéo; e 1, palestras motivacionais.

Em didlogo com as professoras, constatamos que a maior parte das formacdes
das quais participaram consistiu em palestras motivacionais. Essas palestras eram
promovidas pela secretaria municipal de educacéo que privilegiava profissionais com
destaque midiatico. Diante de um cenario de professores desmotivados em
decorréncia de seus baixos salarios e desentendimentos partidarios, aparentemente
comuns em municipios menores, podemos inferir que esse tipo de formacao condiz
com o atual periodo histérico no qual ocorre uma supervalorizacdo de livros de
autoajuda. Acredita-se que as palavras de estimulos podem ajudar o professor a
resgatar o “amor” pela profissdo; alias, esse € um dos temas frequentes nessas
palestras.

Buscamos averiguar, também, qual seria o0 tema de interesse para formacéo
continuada na area de LP por meio da questdo 18 (Ver apéndice A). Para isso,
guestionamos sobre quais assuntos elas gostariam de receber maior formacao:
Alfabetizacdo e letramento; Leitura e interpretacdo; Producdo e reescrita de texto;
Andlise linguistica; Géneros discursivos; Oralidade3® ou outros. 6 professoras
responderam que gostariam de aprender mais sobre o trabalho com os géneros

discursivos, apresentando as seguintes justificativas:

e porgue trabalhar o género envolve todas as habilidades da lingua;
preciso de mais informagdes;
e desde o0 momento que temos a dificuldade de escrever e distinguir a linguagem
gue é proposta;
porgue é bastante amplo e complexo;
e porque nao tenho muito conhecimento sobre esse assunto;
porque isso ainda é confuso para mim.

39 Indicamos alguns assuntos para facilitar a reflexdo das professoras, no entanto deixamos a opcgéo
“outros” para que pudessem acrescentar assuntos de seu interesse que ndo apareciam no guestionario.
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E 5 professoras manifestaram interesse sobre leitura e suas justificativas
referiram-se as dificuldades dos alunos para compreensao e interpretacéo de texto.

Tivemos também 3 professoras que demonstraram interesse sobre a producéo
e reescrita de textos e justificaram que consideravam uma préatica dificil para a qual
Ihes faltavam conhecimentos.

E, por fim, 1 professora respondeu “analise linguistica” e justificou da seguinte
forma: para mim, passo a ter uma visdo ampla, interligada, contextualizada, ou seja,
mais analitica do enunciado que trabalho ou que produzimos. Nenhuma professora
manifestou a necessidade de trabalhar com a oralidade. De acordo com Baumgartner,
“[...] estudos sobre as praticas orais de comunicagédo social sdo quantitativamente
menos expressivos do que os das praticas escritas” (BAUMGARTNER, 2015, p. 93),
portanto, as professoras colaboradoras confirmaram as estatisticas e néo
demonstraram interesse pelo estudo da oralidade.

Esse questionamento demonstrou o interesse e as duvidas das professoras e
possibilitou-nos vislumbrar a dificuldade de algumas delas para expor suas
dificuldades e seus conhecimentos, conforme observamos na resposta sobre a pratica
de analise linguistica.

E, para finalizar a construcdo do perfil das professoras colaboradoras,
buscamos compreender como se efetivava a formacéo leitora dessas docentes no que
diz respeito ao ensino de LP. Para isso, questionamos: “Além dos textos que vocé tem
levado para a sala de aula, tem lido outros textos teéricos (livros, artigos cientificos...)
que discutem o ensino da Lingua Portuguesa?”. As respostas foram as seguintes: 8
responderam que leem alguma coisa, mas é muito pouco; 4 afirmaram que ndo leem
nada a esse respeito; 3 assinalaram que leem pelo menos um artigo ou um livro a
cada dois meses. Quando questionadas sobre como elas tém acesso as leituras sobre
0 ensino de LP, todas responderam que € por meio de cursos de formacao continuada
e afirmaram que o dificil acesso a leitura se da em razdo de os cursos nao estarem
indicando nenhuma leitura.

O confronto entre algumas respostas gerou davidas, pois algumas professoras
afirmaram que realizavam leituras sobre o ensino de LP, porém, na resposta seguinte,
afirmaram que apenas leem o que é sugerido nas formacdes continuadas. No
guestionamento sobre o0s cursos realizados nos ultimos cinco anos sobre o0 ensino de

LP, todas responderam que nao fizeram nenhum curso. Inferimos que esse
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contrassenso possa ser decorrente do que a sociedade espera do professor em
oposicao as reais condicdes de trabalho do educador brasileiro. De modo geral, a
sociedade exige um professor leitor, pesquisador, que tenha uma boa oratéria e que
apresente dominio teérico sobre assuntos diversos. No entanto, a exaustiva carga de
trabalho, os baixos salarios, o alto preco dos livros e 0 acervo precario da maior parte
das bibliotecas publicas impossibilitam que este profissional da educacdo seja um
leitor assiduo. Temos que considerar também que esses docentes atuam e residem
em municipios distantes dos centros universitarios, o que torna ainda mais dificil o
deslocamento para a participacdo em formacéo continuada ou em cursos diversos.

Por meio das respostas aos nossos questionamentos, foi possivel tragcar um
perfil das professoras participantes e colaboradoras dessa pesquisa a partir daquilo
que elas permitiram revelar. Considerando que muitos dos questionamentos eram
subjetivos, como pesquisadora, nesse exercicio exotopico de reconhecimento do
outro, temos que estar cientes de que um guestionario, como instrumento de geracao
de dados, embora tenha sua importancia, também apresenta suas fragilidades ao
possibilitar que o investigado o preencha conforme quer ser visto e reconhecido pelo
pesquisador, pois “[...] em cada pessoa tem um determinado horizonte social
orientador de sua compreenséo, que lhe permite uma leitura dos acontecimentos e do
outro impregnada pelo lugar de onde fala” (FREITAS, 2003, p. 37).

E ainda, os participantes da pesquisa sdo coautores dos acontecimentos
durante todo processo de diagnéstico e formacdo, dado que é inevitavel a reacéo-
resposta antecipada, em razédo de que “Todo discurso € orientado para a resposta e
ele ndo pode esquivar-se a influéncia profunda do discurso da resposta antecipada”
(BAKHTIN, 2014[1975], p. 89). Assim, a reagao-resposta antecipada revela a relagéo
entre os interlocutores.

Nesse caso, as professoras participantes da pesquisa elaboraram seus
discursos antecipando-se a reacao do interlocutor (pesquisadora), visto que o outro,
na interacdo discursiva e no movimento dialdgico, projeta-se a partir de discursos
variados. Portanto, a reacdo-resposta antecipada traduz a tenséao presente em cada
producéo discursiva, visto que “O discurso vivo e corrente esta imediato e diretamente
determinado pelo discurso-resposta futuro: ele &€ que provoca esta resposta, presente-
se e baseia-se nela” (BAKHTIN, 2014[1975], p. 89). A reacdo-resposta das
professoras colaboradoras configuraram-se em fungéo do discurso da pesquisadora,

pois “Ao se constituir na atmosfera do ‘ja-dito’, o discurso é orientado ao mesmo tempo
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para o discurso-resposta que ainda nao foi dito, discurso, porém, que foi solicitado a
surgir e que ja era esperado. Assim € todo dialogo vivo” (BAKHTIN, 2014[1975], p.
89).

Como propusemos uma pesquisa-agao critico-colaborativa, entendemos que é
importante apresentar-nos como pesquisadora, definindo também o nosso perfil

enguanto sujeito da pesquisa.

1.3.4 O eu - sujeito pesquisadora

Nesta subsecéo, afastamos-nos um pouco da formalidade do trabalho cientifico
e do conceito de exotopia para situarmos a pesquisadora no tempo e no espaco*®, na

perspectiva de tracar uma imagem de mim mesma, como afirma Bakhtin:

Minha imagem de mim mesmo. Qual é a indole da concep¢ao de mim
mesmo, do meu eu em seu todo? Em que ele se distingue
essencialmente da minha concepc¢ao do outro? A imagem do eu ou o
conceito, ou 0 vivenciamento, a sensacgao, etc. A espécie de ser dessa
imagem. Qual é a composicao dessa imagem. O que compreendo por

”

eu quando falo e vivencio: “eu vivo”, “eu morro”, etc. Eu-para-mim e
eu-para-o-outro, 0 outro-para-mim. O que em mim ¢é dado
imediatamente 0 que é dado apenas através do outro (BAKHTIN,
2010[1979], p. 382 — grifos do autor).

Sou a primeira filha de pais analfabetos que, na época de meu nascimento,
residiam na zona rural do municipio de Colorado/PR, mas mudaram-se logo em
seguida para o municipio onde se desenvolveu a pesquisa, onde residi até o ano de
2018. Sonhei em ser professora desde os primeiros dias em que frequentei a
escolinha rural onde iniciei meus estudos, a partir dos 06 anos, na primeira série. Fui
aluna de salas multisseriadas nas séries iniciais do Ensino Fundamental.

Ainda estudando a Educacao Basica no ano de 1996, no quarto ano do curso
Magistério, comecei a trabalhar com a Educacao Infantil, na época em uma creche,
com criangas de 4 e 5 anos, no total de 40 criangas.

No ano seguinte (1997), passei a lecionar para um 4° ano do Ensino
Fundamental — Fase |, e para uma turma de 1° ano considerada como “alunos
especiais”. Os professores, para esses alunos, foram selecionados por meio de
avaliacao psicologica. Ao me escolherem para essa atuacado, pela primeira vez me

defrontei com a alfabetizacdo e com alunos extremante agressivos e carentes.

40 Por isso, empregaremos, apenas nesta subsecio, a primeira pessoa do singular.
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Em 1998, passei a trabalhar nas escolas do municipio como professora do
Quadro préprio: na escola onde desenvolvi a presente pesquisa e em escolas rurais
gue foram sendo gradativamente extintas.

Cursei Letras entre os anos de 1997 e 2000 na Universidade Paranaense
(UNIPAR) - Umuarama — PR, uma universidade privada, situada a 80 Km do municipio
onde eu residia; trabalhava oito horas diarias e seguia para a universidade no periodo
noturno.

Desde esse periodo, observava as inUmeras duvidas didatico-metodologicas
de meus colegas professores, mesmo com varios anos de experiéncia. Eu buscava
respostas em leituras, mas ndo encontrava um direcionamento satisfatorio. Foi entdo
que surgiu o desejo de fazer o curso de mestrado para que pudesse trabalhar com
formacgéo continuada. Almejava buscar conhecimentos nos centros universitarios e
levar para meus colegas, considerava que poderia realizar esse deslocamento fisico
e intelectual para contribuir com as escolas de meu municipio. Entretanto, o horario
de trabalho da rede municipal ndo permitia a saida semanal para a participacdo das
aulas no mestrado.

Fui professora da rede municipal até 2005, com 40 horas semanais e, até 2009,
com apenas 20 horas. Nesse periodo, trabalhei com turmas de todas as séries do
Ensino Fundamental — Fase |, Educacédo Infantil e Educacédo de Jovens e adultos.

Atuei na rede privada entre 2006 e 2009, trabalhando com as disciplinas de
Lingua Portuguesa e Literatura no Ensino Médio.

No ano de 2005, assumi concurso publico no Estado do Parana em S&o José
dos Pinhais/PR, porém retornei para 0 municipio de residéncia com ordem de servico.
Em 2009, assumi o outro padréo no Estado do Parana, desvinculando-me totalmente
da rede municipal.

Durante trés anos (entre 2010 e 2012), atuei em uma Casa Familiar Rural com
as disciplinas de Lingua Portuguesa, Lingua Inglesa e Arte. Como especializacao,
realizei o curso presencial, em Lingua Portuguesa: metodologia e técnica de Producao
de Textos, também na Universidade Paranaense (UNIPAR); pOs-
graduacdo/especializacdo, presencial, em Educacdo Especial: atendimento as
necessidades especiais, pela Faculdade Iguacu (ESAP); e em Educacao do Campo,
modalidade a distancia, pela Universidade Federal do Parana (UFPR).

Todavia, meu maior desejo era cursar o mestrado. Impossibilitada de realizar

este sonho, passei a participar de congressos, como o CIELLI (Coléquio Internacional
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de Estudos Linguisticos e Literarios) na Universidade Estadual de Maringa, como
ouvinte em busca de conhecimentos. No ano de 2009, em um curso para 0S
professores da Sala de Apoio, ofertado pelo governo do Estado do Paranid em
Curitiba/PR, conheci varios professores das universidades estaduais, dentre eles,
minha atual orientadora, Profa. Dra. Terezinha da Conceicdo Costa-Hibes.

Em 2013, inscrevi-me como aluna especial no Programa de Pds-graduacao em
Letras da Universidade Estadual do Oeste do Parana (UNIOESTE), sendo aceita na
disciplina de Géneros discursivos e praticas linguisticas, ofertada pela Profa. Dra.
Terezinha da Conceicéo Costa-Hibes.

Finalmente, em 2014 ingressei como aluna regular do Programa de Pés-
Graduacdo em Letras - mestrado profissional- PROFLETRAS — da Universidade
Estadual do Oeste do Parand — UNIOESTE. Sob a orientagéo do Profa. Dra. Terezinha
da Conceicdo Costa-Hubes, conclui o curso no ano de 2016. No mestrado, néao foi
possivel desenvolver uma pesquisa colaborativa, de modo que eu pudesse socializar
conhecimentos com os professores de meu municipio, pois como cursei o0 mestrado
profissional, este exigia que a pesquisa fosse desenvolvida com alunos da Educacao
Basica, e ndo com professores. Mesmos assim, o periodo que cursei 0 mestrado foi
marcado por dois anos de muito desenvolvimento pessoal e profissional.

No municipio no qual eu residia, ndo € comum a busca por cursos de mestrado;
eu fui a primeira professora da rede publica a fazer esse curso. Atualmente, o plano
de carreira dos professores da rede municipal foi modificado e os professores podem
ter afastamento para estudo, desde que se disponibilizem a transmitir seus saberes
aos demais colegas; no entanto, nenhum professor se dispés a estudar.

No ano de 2017, iniciei o curso de doutorado no Programa de Pds-Graduacao
em Letras da Universidade Estadual do Oeste do Parand — UNIOESTE, sob a
orientacdo da profa. Dra. Terezinha da Conceicdao Costa-Hubes, para juntas
desenvolvermos a pesquisa e a formacao continuada que almejei por tantos anos.

Em 2018, mudei-me para a cidade de Maringa onde resido atualmente. Em
2020, trabalho no Colégio Estadual Alberto Jackson Byington Junior, ministrando
aulas para turmas do Ensino Fundamental — Fase II.

No atual momento (ano de 2020) ndo conto com afastamento para estudo,

portanto, trabalho 40 horas na sala de aula®!, conciliando com as atividades do

41 Neste ano pandémico, 2020, o trabalho docente intensificou-se em decorréncia das aulas remotas
gue exigiram a ampliacao dos conhecimentos sobre as ferramentas tecnoldgicas e possibilitaram aos
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doutorado. O governo do estado do Parana ndao me concedeu afastamento para
estudos e nem licencas especiais, ja vencidas, para realizacdo da pesquisa em
nenhum momento do doutoramento.

Mesmo com as obrigagdes cotidianas oriundas da carga excessiva de trabalho,
tenho me envolvido com a pesquisa, aprofundando teoricamente meus
conhecimentos por meio das leituras realizadas e da escrita da tese, além da geracao
e analise dos dados. Para melhor compreensdo desse percurso investigativo,

organizamos a préxima secao.

1.4 ETAPAS DA PESQUISA

Buscamos desenvolver uma pesquisa-acao critico-colaborativa em dialogo
com os estudos de Vigotski. Segundo Oliveira (1993), o préprio Vigotski-pesquisador
nao desenvolvia suas investigaces como um mero observador e, sim, considerava
sua acdo no desenvolvimento da pesquisa: “Vygotsky e seus colaboradores
interagiam com seus sujeitos de pesquisa para provocar transformacées em seu
comportamento que fossem importantes para compreender processos de
desenvolvimento” (OLIVEIRA, 1993, p. 65). Os pesquisadores agiam ativamente na
pesquisa, desafiando os sujeitos pesquisados. Entdo, “Ao invés de agirem apenas
como observadores [...] agiam como elementos ativos numa situacdo de interacao
social, utilizando a intervencdo como forma de criar material de pesquisa relevante”
(OLIVEIRA, 1993, p. 65). Para isso, questionavam as respostas dos sujeitos
investigados, instigando-os a reflexdo, pois precisavam testar na pratica suas teorias,
ao acreditarem que a colaboracao de sujeitos mais experientes poderia provocar a
aprendizagem e, consequentemente, o desenvolvimento intelectual.

Diante dessas proposi¢cdes, organizamos nossa pesquisa nas seguintes

etapas, conforme constam resumidamente no quadro 04:

alunos e seus familiares requisitarem ajuda docente em qualquer momento do dia ou da noite por meio
das salas virtuais e/ou das redes sociais. Portanto, a carga de trabalho dos professores da rede
estadual tornou-se exaustiva, ultrapassando a carga horaria normal de trabalho e, ainda, provocou
desequilibrio emocional em decorréncia de informacdes desencontradas e elevada exigéncias quanto
aos aspectos burocraticos.



QUADRO 04: Etapas da pesquisa
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Categorias
Vigostkianas

Etapas Categorias
da pesauisa Bakhtinianas
01
A palavra primeira do
professor:

- entrevista inicial;

}

Nivel de
Desenvolvimento
real

- planejamento pedagdgico;
- diario de aulas.

| I

'3
&
=
g 02 Os conceitos
= Acbes colaborativas: véo se Internalizacao /
s |- - planejamento e ¢=| mobilizando | __J apropriacao
S desenvolvimento das acdes de no |nter_|or da
© FCC: pesquisa e
‘E’ perpassardo
© I todas as I
Q etapas da
= 03 pesquisa.
o A responsividade do
< professor colaborador: Zona de
- preenchimento dos quadros Desenvolvimento
orientadores; Iminente
- elaboraces didéticas;
P - desenvolvimento das - Aand Mediacéo
atividades produzidas na sala
de aula;
- analise das gravagbes das

aulas desenvolvidas pelos
pares.

Fonte: Organizado pela pesquisadora

Entdo, além dos estudos de Vigotski, no qual nos apoiamos para esta pesquisa,
também buscamos dialogar com as ac6es desse pesquisador ao promover acdes
colaborativas com as professoras do Ensino Fundamental, no sentido de agir sobre
sua aprendizagem.

A seguir, descrevemos, com mais detalhes, como desenvolvemos cada etapa

da pesquisa.
1.4.1 Etapa 1 — Diagndéstico

Vigotski  (2007[1933]), em seus estudos sobre aprendizagem e
desenvolvimento, descreveu niveis que devem ser observados na relacdo do
individuo com o conhecimento. Para o estudioso, o Nivel de Desenvolvimento Real

(NDR) ¢é “[...] o nivel de desenvolvimento das fun¢Bes mentais da crianca que se
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estabeleceram como resultado de certos ciclos de desenvolvimento ja completados”
(VIGOTSKI, 2007[1933], p. 96). Esse nivel determina o que a crianca pode
desenvolver sozinha, sem ajuda de outra pessoa ou de um instrumento. Portanto, “[...]
define fungdes que ja amadureceram, ou seja, os produtos finais do desenvolvimento”
(VIGOTSKI, 2007[1933], p. 97).

Ao considerarmos esse pressuposto vigotskiano, nessa primeira etapa da
pesquisa, procuramos gerar dados para compreendermos 0s conhecimentos ja
consolidados pelas professoras participantes, sobre os quais ndo necessitavam mais
da colaboracédo do outro (sujeito mediador/pesquisador) para a efetivacao de praticas
gue envolviam tal conhecimento.

Assim sendo, procuramos nao ignorar os saberes docentes ja consolidados.
Conforme Tardif, “[...] o saber dos professores € o saber deles e esta relacionado com
a pessoa e a identidade deles, com a sua experiéncia de vida e com a sua historia
profissional, com suas rela¢cdes com os alunos em sala de aula e com 0s outros atores
escolares na escola, etc.” (TARDIF, 2014, p. 11). Logo, o professor dispde de uma
série de conhecimentos angariados no decorrer da vida e da profissao, os quais estao
no NDR e que devem ser considerados na pesquisa. Para o autor, “[...] o saber dos
professores € um saber social” (TARDIF, 2014, p. 12), pois € partilhado por um grupo
e repousa sobre um sistema que o influencia. Além disso, referem-se a praticas
sociais, constroem-se historicamente e sao adquiridos no contexto de uma
socializagao.

Para Pimenta (2012), os saberes docentes sdo: a experiéncia, o0 conhecimento
e 0s saberes pedagogicos. A experiéncia se refere aos diferentes afazeres da vida
escolar, socialmente acumulados como “...] mudancgas historicas da profissdo, o
exercicio profissional em diferentes escolas, a ndo valorizagdo social” (PIMENTA,
2012, p. 21) dentre outros. O conhecimento diz respeito aos saberes acumulados
historicamente e divididos em disciplinas. E 0os saberes pedagdgicos sao constituidos
“[...] a partir da pratica, que os confronta e os reelabora” (PIMENTA, 2012, p. 29).
Portanto, em uma pesquisa colaborativa, ndo podemos desconsiderar que as
professoras, sujeitos da pesquisa, possuem experiéncias, conhecimentos e saberes
pedagdgicos, o que Ihes confere a autoridade para ensinar, contribuir, partilhar e
participar decisivamente nas discussfes e tomadas de decisdes.

Por assim compreendermos essas docentes, consideramos essencial, como

ponto de partida de nossa pesquisa, verificar quais saberes elas ja dominavam com
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relacdo ao géneros do discurso no ensino de LP, isto é, ja estavam consolidados no
NDR. Para reconhecer esse nivel, portanto, desenvolvemos, na primeira etapa da
pesquisa, algumas acdes diagnosticas: entrevista com as participantes, analise de
seus planos de trabalho e de seus diarios de classe. Como se trata dos procedimentos
aos quais recorremos para a geracao de dados nesta pesquisa, discorremos, a seguir,

sobre cada um deles.

1.4.1.1 Entrevista

Como nesse estudo a fala das professoras esta presente nos procedimentos
gue adotamos para a geracao de dados, precisamos concebé-la como discurso dentro
das premissas bakhtinianas, afinal,

Na realidade, ndo sdo palavras 0 que pronunciamos ou escutamos,
mas verdades ou mentiras, coisas boas ou mas, importantes ou
triviais, agradaveis ou desagradaveis, etc. A palavra esta sempre
carregada de um contetudo ou de um sentido ideolégico ou vivencial.
E assim que compreendemos as palavras e somente reagimos
aquelas que despertam em ndOs ressonancias ideoldgicas ou
concernentes a vida (BAKHTIN, 2014[1975], p. 95).

O estudioso compreende que a palavra é signo“? ideoldgico por exceléncia e,
por ser totalmente flexivel, permite ao enunciador (re)valora-la em cada ato de
interacado discursiva. Clark e Holquist (2008) explicam que “Do ponto de vista do
locutor, suas palavras nao sé estao ‘ja ali sempre’, mas estao ali como ‘jamais alguma
vez antes’, porque aquelas palavras precisam ser faladas em contextos que sao
absolutamente unicos e novos para o locutor” (CLARK; HOLQUIST, 2008, p. 238). O
sujeito situado socialmente, ao produzir um novo enunciado, busca as palavras em
outros discursos e as refrata a partir de uma expressao que exterioriza para adequa-
las ao seu projeto de dizer, além de se basear nos interlocutores visados e em sua
posicéo valorativa.

Para Voléchinov, “[...] a palavra como signo € tomada de empréstimo pelo

falante da reserva social de signos disponiveis; a propria constituicdo individual desse

42 0O signo é o responsavel por um debate ininterrupto entre sujeitos reais com valores, ideias e
posigdes, muitas vezes, divergentes, pois “A existéncia ndo apenas é refletida no signo, mas também
e refratada nele [...] apenas esse cruzamento de acentos proporciona ao signo a capacidade de viver,
de movimentar-se e de desenvolver-se” (VOLOCHINOV, 2017[1929], p. 112-113).
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signo social em um enunciado concreto € determinada integralmente pelas relacdes
sociais” (VOLOCHINOV, 2017[1929], p. 206).

A entrevista, compreendida como um género discursivo que organiza
enunciados, desempenha um papel importante nas atividades humanas e centraliza-
se nas palavras. Nas atividades de pesquisa, representa umas das principais técnicas
para a geracao de informacées em um viés qualitativo, uma vez que “[...] permite a
captagdo imediata e corrente da informagéo desejada” (LUDKE; ANDRE, 2014, p. 39).
Faz-se presente em uma pratica social cujo objetivo é promover a interacdo do
pesquisador com 0s sujeitos pesquisados, possibilitando a apropriacdo de dados e
esclarecimentos imediatos, se necessario.

A interacdo verbal se efetiva por meio desse procedimento que exige a
disponibilidade dos participantes para interagirem entre si, requerendo uma
proximidade razoavel entre entrevistador e entrevistado, o que sé pode ser alcancada
apo6s um periodo significativo de convivéncia. O pesquisador precisa desenvolver
maneiras para que a espontaneidade prevaleca e as diferengcas sejam minimizadas,
por meio da confiangca matua e da descontracdo. Por isso, torna-se muito importante
o tom de voz, a postura e as expressodes corporal e facial adotadas pelo entrevistador,
de forma que demonstre atencédo, envolvimento e interesse no dialogo, pois, [...] “na
medida em que houver um clima de estimulo e aceitacdo mutua, as informacdes
fluirdo de maneira natural e auténtica” (LUDKE; ANDRE, 2014, p. 39).

Dentre os tipos de entrevistas apresentados por Ludke e André (2014),
escolhnemos para esta pesquisa, a entrevista semiestruturada que, segundo as
autoras, “[...] se desenrola a partir de um esquema basico, porém nao aplicado
rigidamente, permitindo que o entrevistador faga as necessarias adaptacgdes” (LUDKE;
ANDRE, 2014, p. 40). Esse tipo de entrevista tem como caracteristica um roteiro de
perguntas abertas e € indicada para estudar um problema especifico com um
determinado grupo como professores ou alunos. Permite, também, que haja
flexibilidade na sequéncia de apresentacdo das questdes aos entrevistados, e o
entrevistador pode realizar perguntas complementares, conforme considerar
necessario.

Optamos, ainda, por conduzir a entrevista em grupo de forma coletiva, pois “[...]
os professores podem falar e também escutar uns aos outros [...]. Nas entrevistas
coletivas, a situacdo dialoégica é enriquecida, as analises sdao mais profundas e

substanciais” (KRAMER, 2003, p. 64-65). Assim, compreendemos que a entrevista
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promove/estabelece o dialogo entre pesquisador e pesquisado e pode possibilitar a
compreensao de como o processo de ensino e aprendizagem de leitura e escrita, por
meio dos géneros do discurso, se desenvolve na prética cotidiana dessas docentes.

Com essa compreensao, elaboramos algumas questbes que apresentamos no
quadro 05, porém perguntas complementares e explicacdes integraram esse rol de
perguntas, na perspectiva de melhor compreendermos como a leitura era explorada
na sala de aula na relagdo com os géneros do discurso. Fizemos 0s registros das
respostas por meio da gravacédo em audio, com posterior transcricdo*® para a andlise,
pois entendemos que se utilizassemos apenas as anotacdes pessoais, poderiamos
perder muitas informacdes importantes.

O roteiro inicial para a entrevista semiestruturada foi o seguinte:

QUADRO 05: Principais questionamentos realizados durante a entrevista

QUESTOES

01 Como é encaminhado o trabalho com a leitura?

02 Quais géneros sao trabalhados no 3°, 4° e 5° ano?

03 A partir do género selecionado, desenvolvem atividades de leitura? Como?

04 Que necessidades vocés sentem para que o género seja melhor trabalhado nas
aulas de leitura?

Fonte: Organizado pelas pesquisadoras

Com essas questdes, realizamos uma conversa informal com 15 professoras
do 39, 4° e 5° anos. A entrevista desenvolveu-se de forma coletiva, pois consideramos
gue elas agiriam de forma espontanea se estivessem com suas colegas de trabalho,
uma vez que “Durante as entrevistas coletivas, o didlogo, a narrativa da experiéncia e
a exposicao de ideias divergentes ocorrem com intensidade muito maior, na medida
em que professores podem falar e também escutar uns aos outros” (KRAMER, 2003,
p. 64).

A entrevista foi utilizada como principal procedimento para se obter informacgdes
sobre os sujeitos da pesquisa e diagnosticar como poderiamos organizar e conduzir
a FCC.

Além de recorrermos a entrevista, buscamos conhecer e refletir sobre o

planejamento pedagdgico das docentes. Sobre isso, discorremos a seguir.

4 As transcricbes ndo se orientaram por nenhuma corrente tedrica, apenas sofreram algumas
corregbes quando essas ndo interferiram no contetido apresentado.
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1.4.1.2 Planejamento pedagdgico*

Os documentos, segundo Ludke e André (2014), constituem-se como “[...] uma
fonte poderosa de onde podem ser retiradas evidéncias que fundamentam afirmacoes
e declaracdes do pesquisador’” (LUDKE; ANDRE, 2014, p. 45). Assim, para uma
pesquisa em Ciéncias Humanas, os documentos além de constituirem fontes naturais
de informagdo, sao produzidos em determinado contexto, oferecem informagdes
sobre esse contexto e também sobre os sujeitos que os elaboraram.

Na presente pesquisa, consideramos como documentos o0s planejamentos
pedagdgicos das professoras colaboradoras, 0s quais analisamos com o intuito de
compreender como planejaram o ano letivo de 2018 para o trabalho com alunos dos
39, 4° e 5° anos do Ensino Fundamental, no que se refere a conteddos selecionados
e metodologias de ensino.

Entendemos que, em um planejamento pedagogico, o docente revela sua
concepcao sobre a educacédo, sobre a lingua(gem) e sobre a préatica docente, ao
selecionar conteudos, tracar objetivos, optar por metodologias e indicar como entende
a avaliacdo. Portanto, “[...] o planejamento € uma tomada de deciséo sistematizada,
racionalmente organizada sobre a educacao, o educando, o ensino, o educador, as
matérias, as disciplinas, os conteudos, os métodos e técnicas de ensino, a
organizacdo administrativa da escola e sobre a comunidade escolar” (LARCHERT,
2012, p. 59). Contudo, compreendemos que na pratica nem sempre o planejamento
se configura dessa forma; muitas vezes, trata-se apenas de uma obrigacéo
pedagdgica que é desconsiderado no desenvolvimento das a¢fes praticas de ensino
na sala de aula.

Mesmo assim, entendemos que o planejamento pedagogico pode nos revelar
fatos essenciais sobre as professoras colaboradoras, jA que, demonstra como suas
acOes sdo organizadas e sistematizadas e de que forma o trabalho pedagdgico é
articulado com os conteudos do contexto social. O ato de planejar define onde se
pretende chegar, todavia, as acdes na sala de aula geralmente estdo além daquilo
gue se planeja, pois, muitos acontecimentos sdo impossiveis de prever no ambiente

escolar.

44 Adotamos a expressdo Planejamento pedagdégico por ser a forma como as professoras
colaboradoras se referem aos seus planejamentos anuais, tanto na oralidade quanto na escrita.
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Para esta pesquisa, analisamos 03 planejamentos pedagdgicos anuais - um
para o 3° ano, outro para o 4° ano e outro para o 5° ano - elaborados para o ano letivo
de 2018 e divididos em quatro bimestres.

Além desses documentos, recorremos, ainda, aos Diarios das professoras, nos

quais registram as aulas trabalhadas cotidianamente.

1.4.1.3 Diario de aula

Na escola onde desenvolvemos a pesquisa, as professoras possuem um
caderno que denominam como Diario de Aulas, no qual semanalmente registram a
preparacdo de suas aulas. No entanto, nesse diario ndo sdo apresentados 0s
objetivos ou metodologias, mas sao registradas exatamente as atividades
desenvolvidas com os alunos durante a semana. Esses diarios séo visualizados,
também semanalmente, pelas pedagogas da escola que ndo nos esclareceram 0s
critérios pedagodgicos que orientam essa avaliacao.

Consideramos que esses diarios também se constituiriam como documentos
gue precisavam ser analisados. Segundo Flick, “Quando se decide pela realizacdo de
uma analise de documentos, devem-se levar em conta duas distincées: ou podem se
usar documentos solicitados para a pesquisa ou podem-se utilizar documentos nao
solicitados” (FLICK, 2009, p. 231). O diario de aula consiste em um documento que
nao foi produzido com a intencdo de colaborar com nossa pesquisa, mas que
demonstra a pratica pedagdégica cotidiana das professoras colaboradoras.

Olhamos para os diarios das professoras, buscando aspectos regulares e
peculiares para compreender a relacdo estabelecida entre os conteudos/atividades
trabalhadas com os géneros do discurso, nesse processo de ensino e aprendizagem
de LP.

Enfim, esses foram os instrumentos aos quais recorremos para diagnosticar®®
a compreensao que as docentes participantes ja tinham consolidada sobre o trabalho
com os géneros discursivos, na sua relacado com a leitura na sala de aula. Para melhor
visualizarmos a relacdo desses procedimentos metodologicos com os propésitos da
pesquisa, apresentamos, a seguir, um quadro que sintetiza os aspectos elencados na

primeira etapa da pesquisa.

% Os dados gerados nessa primeira etapa serédo analisados no segundo capitulo.



QUADRO 06: Resumo da primeira etapa da pesquisa
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Pergunta de Objetivo Especifico | Procedimento | Periodo | Quantidade
Pesquisa de geracéao de de sujeitos
de dados execucdo | envolvidos
Que conhecimentos | Diagnosticar - Entrevista
sobre 0s géneros do | conhecimentos e inicial; Outubro 15
discurso se necessidades de - de 2017 a | professoras
encontram aprendizagem das Planejamento | fevereiro
consolidados por professoras, no que pedagdgico; de 2018
professoras diz respeito ao - Diario de
participantes de uma | trabalho com os aulas.
proposta de FCC? géneros do discurso
em praticas de leitura.

Fonte: Organizado pelas pesquisadoras

A sequir, discorremos sobre a segunda etapa.

1.4.2 Etapa 2 — Agdes colaborativas

Ao realizar seus estudos sobre as formas de aprendizagem na vida das
pessoas em diferentes contextos, Vigotski (1983[1931]) define a Zona de

Desenvolvimento Iminente (ZDI) como

[...] a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, determinado
pela capacidade de resolver independentemente um problema, e o
nivel de desenvolvimento potencial, determinado através da resolucéo
de um problema sob a orientagcdo de um adulto ou em colaboragéo
com outro companheiro mais capaz (VIGOTSKI, 1983[1931], p. 133 —
traducdo livre).*®

Essa compreensao, estabelecida por Vigotski, sobre as relacdes entre
desenvolvimento e aprendizagem, demonstra a proximidade existente entre aquilo
gue o sujeito ja sabe e o potencial que ele tem para aprender, porém, precisa da
mediacao do outro para essa aprendizagem se concretizar, uma vez que, ninguém é
capaz de se desenvolver plenamente sem relacionar-se com outros sujeitos. E na ZDI
gue a interferéncia do outro é transformadora e humanizadora.

Assim sendo, a ZDI “[...] define aquelas fungdes que ainda ndo amadureceram,
mas que estdo em processo de maturacdo, funcdes que amadurecerdo, mas que
estdo presentemente em estado embrionario” (VIGOTSKI, 2007[1933], p. 97). Como

46 [...] la distancia entre el nivel real de desarrollo, determinado por la capacidade de resolver
independentemente um problema, y el nivel de desarrolho potencial, determinado a través de la
resolucion de um problema bajo la guia de un adulto o en colaboracién com otrocompariero mas capaz*®
(VIGOTSKI, 1983[1931], p. 133).
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consequéncia, “[...] permite-nos delinear o futuro imediato do sujeito e seu estado
dindmico de desenvolvimento, propiciando 0 acesso ndo somente ao que ja foi
atingido através do desenvolvimento, como também aquilo que estd em processo de
maturagédo” (VIGOTSKI, 2007[1933], p. 98).

Para o autor, o desenvolvimento ja concretizado (real) ndo necessita mais da
interferéncia de acfes externas; da mesma forma, os processos ainda nao iniciados
ndo serdo beneficiados de maneira imediata por estimulos externos. Entdo, sdo 0s
processos em desenvolvimento e ainda ndo consolidados que necessitam de ajuda
externa para se objetivarem.

Citamos um exemplo para essa acep¢ao: se 0 sujeito ja tem plena habilidade
para dirigir um automovel, ndo necessitara da interferéncia do outro; por outro lado,
se se trata de um adolescente ou mesmo adulto que ainda né&o iniciou o processo de
compreensao sobre o controle de um veiculo motorizado, em nada ajudara as
orientacdes do instrutor. Porém, se o jovem sempre observou atentamente o0s
procedimentos de direcdo do pai, as orientacées e supervisdo do orientador serdo
essenciais para que a habilidade de dirigir seja processada. Isso explica por que
muitos adultos ndo conseguem tirar a carteira de motorista, pois, mesmo sendo
adultos, ainda ndo se encontram preparados para essa aprendizagem e s sera
beneficiado o sujeito que ja desencadeou o processo de desenvolvimento dessa
habilidade. Assim, segundo Vigotski (2007[1933]), o sujeito se sente mais forte e
inteligente quando trabalha em colaboragao, “[...] mas sempre existe uma distancia
rigorosamente determinada por lei, que condiciona a divergéncia entre a sua
inteligéncia ocupada no trabalho que ela realiza sozinha e a sua inteligéncia no
trabalho em colaboragéo” (VIGOTSKI, 2007[1933], p. 329).

Para o estudioso, a colaboragcédo pode levar o sujeito a um nivel superior de
desenvolvimento, ja que lhe oportuniza compreender elementos que até entdo eram
incompreensiveis devido ao nivel de dificuldades que apresentavam: “Por isso a zona
de desenvolvimento imediato, que determina esse campo das transi¢cdes acessiveis a
crianga, € a que representa o momento mais determinante na relagdo da
aprendizagem com o desenvolvimento” (VIGOTSKI, 2007[1933], p. 331). Na escola,
entdo, a crianca ndo precisa aprender o que ja sabe fazer sozinha, mas aprende o

gue Ihe torna acessivel por meio da acéo do professor ou de um colega. Para o autor,
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A investigacdo demonstra sem margem de duvida que aquilo que esta
situado na zona de desenvolvimento imediato em um estagio de certa
idade realiza-se e passa ao nivel do desenvolvimento atual em uma
segunda fase. Noutros termos, 0 que a crianca é capaz de fazer hoje
em colaboracdo conseguird fazer amanhd@ sozinha. Por isso nos
parece verossimil a ideia de que a aprendizagem e o desenvolvimento
na escola estdo na mesma relacdo entre si que a zona de
desenvolvimento imediato e o nivel de desenvolvimento atual
(VIGOTSKI, 2009[1934], p. 331).

Relacionando essa compreenséo da aprendizagem com 0s sujeitos de nossa
pesquisa, ao propormos as acoes de FCC, nosso propdsito foi atuar como sujeito
mediador para que, por meio de estudos de textos tedricos, da elaboracao didatica e
da andlise das atividades elaboradas, pudéssemos criar situacdo para o
desenvolvimento da ZDI das professoras.

Para explicar como procuramos agir na ZDI das professoras colaboradoras,

discorremos a seguir.

1.4.2.1 Planejamento das agbes de FCC

Planejamos as acfGes de FCC com a intencdo de que os conhecimentos, em
processo de desenvolvimento, sobre o trabalho com os géneros discursivos, fossem
potencializados e concretizados por meio de reflexdes tedricas, elaboracbes didaticas
e acOes diretas na sala de aula.

O Planejamento amparou-se principalmente nos dados gerados na primeira
etapa da pesquisa (diagnéstico). Além dos instrumentos geradores de dados
mencionados na primeira etapa, em fevereiro de 2018, a Profa. Dra. Terezinha da
Conceicdo Costa-Hubes deslocou-se para 0 municipio onde a pesquisa se
desenvolveu para realizar uma palestra com todos os professores da rede municipal.
A palestra ocorreu em um periodo de quatro horas e focalizou o processo de ensino
e aprendizagem de LP por meio dos géneros do discurso. Os comentarios e
guestionamentos das professoras, nessa oportunidade, também contribuiram para a
construcéo das agdes da pesquisa.

A partir do diagnostico tragcado por meio da entrevista, das analises do diario
de aula e do planejamento pedagdgico, elaboramos um projeto de FCC, intitulado

como Mediagdes colaborativas com professores do Ensino Fundamental: reflexdes
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sobre o trabalho com os géneros no ensino de Lingua Portuguesa*’, com 68 horas de
duracdo. Sua consolidacdo se deu no periodo de marco a novembro de 2018, em
encontros quinzenais, a noite, com 4 horas de duracgéo, envolvendo inicialmente 15
professoras, concluindo, porém, com apenas 07 docentes*.

As acbes de FCC consolidaram em quatro praticas distintas, contudo,
imbricadas: a) estudos e reflexdes teéricas; b) elaboracdo didatica; c)
desenvolvimento das atividades elaboradas em sala de aula; c) reflexdes sobre o
desenvolvimento das aulas. No quadro seguinte, apresentamos cronologicamente

essas acgoes:

QUADRO 07: Cronograma de estudos*®

Datas Conteudos Carga
horaria
REFLEXOES SOBRE A PRATICA DOCENTE 4 horas

1° - Leitura do texto: A concepg¢ao ‘bancaria’ da educagcdo como

encontro | instrumento da opresséo (FREIRE, 2013[1968]).
21/03/2018 | - Apresentacao do projeto de extensdo pela pesquisadora.
ESTUDO DAS CONCEPCOES DE LINGUAGEM 4 horas

20 - Leitura do texto: Concepgdes de linguagem e ensino de portugués

encontro | (GERALDI, 2011[1984]).

28/03/2018 APRESENTA(;AO DO FILOSOFO DA LINGUAGEM: MIKHAIL

BAKHTIN
- Textos de apoio: Para compreender Bakhtin (MIOTELLO, 2010).
DIALOGO SOBRE ALGUNS PRINCIPIOS BAKHTINIANOS: 4 horas
30 INTERA(}AO DISCURSIVA E DIALOGISMO
encontro | - Textos de apoio: Interagdo Discursiva (VOLOCHINOV,

04/04/2018 | 2017[1929]).
- Apresentacdo do texto de apoio por meio de slides, videos e
exemplificacéo.
40 GENEROS DO DISCURSO 4 horas
encontro | - Leitura do texto: Os géneros do discurso (BAKHTIN, 2010[1979]).
11/04/2018
50 CONTEXTO EXTRAVERBAL DO GENERO DO DISCURSO 4 horas
encontro | -Estudo do texto: Discurso na vida e Discurso na arte
25/04/2018 | (VOLOCHINOV e BAKHTIN, 1926).
CONTEXTO EXTRAVERBAL DO GENERO DO DISCURSO 4 horas
6° - Leitura do texto: Pratica de andlise linguistica no ensino
encontro | fundamental e sua relagcdo com os géneros discursivos (COSTA-
09/05/2018 | HUBES, 2017b).

47 Este projeto foi vinculado ao Programa de Pés-graduacdo em Letras (PPGL) e ao Centro de
Educagdo, Comunicacao e Artes (CECA) da Universidade Estadual do Oeste do Parana (UNIOESTE)
sob a coordenacdo da Profa. Dra. Terezinha da Concei¢cdo Costa-Hllbes, registrado na Pro-Reitoria de
Extenséo (PROEX) sob n°® 53667/2018.

48 Durante os encontros de FCC, tivemos a desisténcia de 8 professoras cujas motivacdes iremos
apresentar no capitulo seguinte, quando relatamos cada encontro de formacéo.

49 Os textos para estudo foram escolhidos pela pesquisadora em consonancia com o diagnéstico da
pesquisa, pois ao questionarmos as professoras colaboradoras sobre os textos que poderiam indicar
para nossos estudos, ndo realizaram nenhuma sugestao.
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- Textos para exemplificagdo: Dimensdo social

(ORTEGA, 2016).

do género

ELABORACOES DIDATICAS 4 horas
7° - Escolha de um género discursivo para cada grupo de professor;
encontro | - Pesquisa e producdo de atividades que exploram o contexto
23/05/2018 | extraverbal do género discursivo escolhido.
8° 4 horas
encontro REFLEXOES SOBRE AS ELABORACOES DIDATICAS
06/06/2018
DIMENSAO VERBO-VISUAL DO GENERO DO DISCURSO 4 horas
9° - Leitura do texto:
encontro | Prética de analise linguistica no ensino fundamental e sua relagéo
20/06/2018 | com os géneros discursivos (COSTA-HUBES, 2017b)
Os géneros discursivos como instrumentos para o ensino de Lingua
Portuguesa: perscrutando o método sociolégico bakhtiniano como
ancoragem para um encaminhamento didatico-pedagdgico
(COSTA-HUBES, 2014).
CONTEUDO TEMATICO 4 horas
100 - Leitura dos textos:
encontro | O leitor e o processo de leitura (MENEGASSI, 2010a);
01/08/2018 | Pressupostos tedricos e encaminhamentos para as atividades de
leitura (COSTA-HUBES, 2015).
- Atividades: analise de questdes do livro didatico utilizado pelos
professores.
CONSTRUCAO COMPOSICIONAL 4 horas
11° - Texto para reflexao: Os géneros do discurso nas aulas de lingua
encontro | portuguesa: (re)discutindo o tema (RODRIGUES, 2014).
22/08/2018 ESTILO
- Retomar o texto: Pratica de andlise linguistica no ensino
fundamental e sua relacdo com os géneros discursivos (COSTA-
HUBES, 2017b).
- Reflexdes sobre a andlise linguistica
120 ELABORACOES DIDATICAS 4 horas
encontro | - Pesquisa e producdo de atividades que exploram a dimenséo
05/09/2018 | verbo-visual do género discursivo escolhido.
13° 4 horas
encontro REFLEXOES SOBRE AS ELABORACOES DIDATICAS
19/09/2018
10/10 8 aulas
/2018 a DESENVOLVIMENTO DAS ELABORACC)ES DIDATICAS
07/11/2018
16° REFLEXOES SOBRE O DESENVOLVIMENTO DAS AULAS 4 horas
encontro Reflexao e reestruturacao final das atividades elaboradas.
14/11/2018
17° REFLEXOES SOBRE O DESENVOLVIMENTO DAS AULAS 4 horas
encontro | Reflex&o e reestruturacao final das atividades elaboradas.
21/11/2018
Total 68h

Fonte: Organizado pela pesquisadora

Com esse cronograma de trabalho, procuramos contemplar um estudo tedérico

sobre alguns conceitos relacionados aos géneros do discurso que, a partir do
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diagnéstico, interpretamos como necessarios para que as professoras colaboradoras
pudessem internalizar esses conhecimentos.

O estudo tedrico perpassou conceitos como: Interacdo verbal e Dialogismo
(VOLOCHINOV, 2017[1929]); Género do discurso (BAKHTIN, 2010[1979]); Contexto
extraverbal e dimensdo verbo-visual do género discursivo (VOLOCHINOV e
BAKHTIN, 1926), e seus elementos constitutivos — conteudo tematico, construcao
composicional e estilo (BAKHTIN, 2010[1979]; COSTA-HUBES, 2017b; MENEGASSI,
2010a; RODRIGUES, 2014).

Como atividade pratica, as professoras preencheram quadros informativos,
com 0S quais exercitaram a pesquisa a partir de um género que selecionaram para
estudo, fizeram elaboracdo didatica e desenvolveram-na com seus alunos. Essas
aulas foram gravadas em videos pelas préprias docentes sem a nossa presenca, e
depois assistidas e analisadas pelas demais professoras colaboradoras e pela
pesquisadora.

E ainda requisitamos que relatassem suas impressdes sobre 0s encontros em
diarios de campo, que se constituiu como o principal instrumento de registro dos dados
gerados, no qual constaram os resultados das observacfes, além de informacgbes
objetivas sobre data, local, horério entre outros. O diario, nesse caso, configurou-se
como uma oportunidade para registrarem suas reflexdes, davidas, sugestdes, além
de produzirem relatérios apds cada encontro. Consideramos que “[...] escrever um
diario € uma pratica muito familiar aos professores e é possivel fazer anotacées entre
uma atividade e outra, sem que isso tome muito tempo” (BORTONI-RICARDO, 2009,
p. 47). Magalhdes (2004) destaca a importancia dos diarios, ao observar que
possibilitam a reflexéo e a relacao entre a teoria estudada e a pratica de sala de aula.
Esse instrumento de geracdo de dados demonstrou, ao longo dos encontros, a
constituicdo de nova identidade do professor como agente critico que toma decisdes
e considera questdes socioculturais para formar alunos reflexivos.

Os procedimentos geradores de dados nesta segunda etapa constituiram-se
com o proposito de responder a mais uma das perguntas de pesquisa, a partir da qual

tracamos um objetivo especifico, conforme apresentamos no quadro seguinte:
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meio de reflexfes
teorico-
metodolégicas
acerca dos
géneros

pedagdgico com 0s géneros do
discurso.

Subsidiar uma  elaboracéo
didatica voltada para um género
do discurso;

Pergunta de Objetivo Especifico Procedime | Periodo | Quantidade
Pesquisa ntos de de de sujeitos
acao execucd | envolvidos
0
Em um processo | Promover, com as professoras | - Marco 07
de FCC, a colaboradoras, a partir de um | Planejame | de 2018 | professoras
colaboracao pode | levantamento diagnostico, um | nto e a
ser desenvolvida | processo de FCC; desenvolvi | novemb
entre professoras | Mediar, na FCC, reflexdes | mento das ro de
participantes e tedrico-metodoldgicas acles de 2018
pesquisadora por | concernentes ao trabalho | FCC;

discursivos?

Fonte: Organizado pelas pesquisadoras

Na proxima subsecdo apresentaremos o0 percurso da terceira etapa da

pesquisa.

1.4.3 Etapa 3 — Diagnéstico final: reacdo-resposta das participantes

Para os estudiosos do Circulo, o projeto enunciativo do locutor engendra-se em
funcdo de um interlocutor que o faz mobilizar recursos que demostrem sua posi¢cao
valorativa e sua busca por uma resposta ativa, pois “A responsividade € o principio de
qualquer compreensao” (BAKHTIN, 2010[1979], p. 317). Nessa direcdo, se 0
interlocutor compreendeu o enunciado, proferira uma resposta, sempre por meio de
enunciado em didlogo com outros enunciados, uma vez que, “A compreensao
responsiva é sempre de indole dialégica” (BAKHTIN, 2010[1979], p. 332). Destarte, o
discurso é constituido no interior de uma esfera social e materializado em enunciados
demarcados ideoldgica e valorativamente.

Por essa razdo, a reacdo-resposta das professoras colaboradoras em suas
elaboracdes didaticas séo exteriorizagdes dos conhecimentos
internalizados/apropriados durante os encontros de FCC e demonstram a
aprendizagem e o desenvolvimento das participantes da pesquisa.

Vigotski discorre sobre a relacdo entre aprendizagem e desenvolvimento
humano e, por meio de suas pesquisas, desenvolve a hipétese de que o processo de

desenvolvimento ndo coincide com o de aprendizagem, porém, a aprendizagem
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possibilita o desenvolvimento. Nessa direcdo, o autor afirma que “[...] aprendizado nao
€ desenvolvimento; entretanto, o aprendizado adequadamente organizado resulta em
desenvolvimento mental e pde em movimento varios processos de desenvolvimento
que, de outra forma, seriam impossiveis de acontecer” (VIGOTSKI, 2007[1933], p.
103).

Compreendemos, entdo, que sem a aprendizagem nao pode ocorrer
desenvolvimento, contudo, nem toda situagdo de interacdo proporciona
aprendizagem. Logo, € necessaria que haja uma intencdo, um planejamento.
Segundo Vigotski, Luria e Leontiev, “A teoria do ambito de desenvolvimento potencial
origina uma férmula que contradiz exatamente a orientacdo tradicional: “o inico bom
ensino € o que se adianta ao desenvolvimento” (VIGOTSKI; LURIA; LEONTIEV,
2016[1976], p. 114, grifo nosso). Assim sendo, 0 ensino escolar precisa organizar-se,

de modo a despertar processos internos de desenvolvimento:

NGs postulamos que o que cria a zona de desenvolvimento proximal é
uma caracteristica essencial da aprendizagem; isto €, o aprendizado
desperta uma série de processos evolutivos internos capazes de
operar somente quando a crianca esta interagindo com as pessoas ao
seu redor e em cooperacao com alguém semelhante. Uma vez que
esses processos tenham sido internalizados, eles se tornam parte das
realizagbes independentes de desenvolvimento da crianca
(VYGOTSKY, 1986[1930]), p. 138 — traducdo livre).*°.

O processo de interagdo estimula a internalizagdo do conhecimento, pois o
sujeito aprende a partir da colaboracéo de sujeitos mais experientes e, ao internalizar
informacdes, evolui em seus estagios de desenvolvimento.

Partindo dessa premissa, nosso intuito, desde o inicio da pesquisa, foi
colaborar com a ZDI dos professores por meio da FCC, de modo que os temas
explorados, discutidos e estudados alargassem a aprendizagem das envolvidas e,
consequentemente, provocassem mudancas no ensino, transformando, assim, suas
praticas docentes cotidianas.

As reflexdes sobre o processo de internalizagédo desenvolvidas por Vigotski

aproximam-se ou sdo consideradas como sinbnimo do termo apropriacéo,

50 Nosotros postulamos que lo que crea la zona de desarrollo préximo es um rasgo essencial de
aprendizaje; es decir, el aprendizaje despierta una serie de processos evolutivos internos capaces de
operar sé6lo cuando el nifio esta en interaccion com las personas de su entorno y en cooperacion com
algin semejante. Una vez se han internalizado estos processos, se convierten em parte de los logros
evolutivos independientes del nifio (VYGOTSKY, 1986[1930], p. 138).
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desenvolvido por Leontiev e constitui a “[...] a tese de que o principal mecanismo do
desenvolvimento psiquico no homem é o mecanismo da apropriacao das diferentes
espécies e formas sociais de atividade, historicamente constituidas” (LEONTIEV,
1978a, p. 155). Para o estudioso, a principal caracteristica da apropriacao refere-se
ao fato de esse ser um processo especifico da atividade humana em seu ambiente
sociocultural, o que se diferencia completamente do processo de adaptacao animal.

Os estudos de Smolka (1992; 2000) mostram que ambos 0s processos se
referem a construcbes ou desenvolvimentos internos processados a partir de
interacdes externas e explica a aproximacao dos termos internalizacao e apropriacao:
“[...] poder-se-ia dizer que o termo apropriacdo poderia ser usado como um sinénimo
perfeitamente equivalente a internalizacdo, ja que ele também supfe algo que o
individuo toma ‘de fora’ (de algum lugar) e de alguém (um outro)” (SMOLKA, 2000, p.
28). Porém, em alguns aspectos, o termo “apropriacdo” pode ser considerado ainda
mais amplo, em decorréncia de estar “...] permeado por outras significacbes
importantes, que trazem outras implicagées conceituais” (SMOLKA, 2000, p. 28),
como, por exemplo, “O termo apropriagao refere-se a modos de tornar proprio, de
tornar seu; também, tornar adequado, pertinente, aos valores e normas socialmente
estabelecidos” (SMOLKA, 2000, p. 28).

Explicando as ideias de Leontiev, Duarte (2004) menciona trés outras

caracteristicas do processo de apropriacao

1) a apropriagdo é um processo sempre ativo [...] a atividade a ser
reproduzida, em seus tragos essenciais pelo individuo que se apropria
de um produto da histéria humana é, no mais das vezes, a atividade
de utilizacdo desse objeto mas, em certos casos, pode ser necessaria
também a reproducao da atividade de producéo do objeto;

2) a apropriacdo da cultura é o processo mediador entre 0 processo
historico de formacao do género humano e o processo de formacao
de cada individuo como um ser humano;

3) tal processo é sempre mediatizado pelas relacdes entre os seres
humanos, sendo, portanto, um processo de transmissdo de
experiencia social, isto é, um processo educativo, no sentido lato do
termo (DUARTE, 2004 p. 51).

A apropriacdo envolve a atuacao do proprio individuo na relacdo com produtos
culturais que constituem a sintese da experiéncia humana no interior das interacdes
com outros individuos, nas quais 0 sujeito se constitui e se desenvolve. Portanto, em
nossa pesquisa, consideramos o professor como um sujeito ativo, capaz de se

apropriar de novos aspectos tedricos e praticos para o ensino da linguagem.
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Dentre todas as formas de interacdo na sociedade que poderdo contribuir com
0 processo de apropriacdo do conhecimento pelo ser humano, compreendemos que
a educacédo escolar se constitui como uma acao essencial para que o0 sujeito se
aproprie dos conhecimentos cientificos e tenha acesso ao legado cultural deixado pela
humanidade.

Ao levarmos em consideracéo tais explicacdes, nesta investigacao, recorremos
aos termos internalizagéo/apropriacdo por compreendé-los como uma agcao que
desenvolvemos ao ressignificar internamente (no intrassubjetivo) conhecimentos dos
guais nos apropriamos em situacdes sociais, nas interacdes com 0s outros.

Consideramos ainda que a nocao de internalizacao/apropriacdo também
dialoga com os estudos bakhtinianos, tanto no sentido de apreensao da palavra do
outro, transformando-a em palavra prépria, quanto no sentido de ato responsavel, uma
vez que a apropriacdo de determinado conhecimento o torna consciente de seu
compromisso com o outro. Bakhtin (2010[1979]) usa o termo monologizacao para se
referir & internalizacdo da palavra do outro e sua reproducdo em discurso proprio,
guando diz que “[...] A consciéncia monologizada entra como um todo unico e singular
em um novo diadlogo. A consciéncia criadora monologizada une e personifica
frequentemente as palavras do outro, tomadas vozes alheias andnimas, em simbolos
especiais” (BAKHTIN, 2010[1979], p. 403).

Nesse sentido, adotamos alguns procedimentos, apresentados a seguir, para
analisarmos se houve internalizagéo/apropriacdo do conhecimento explorado durante
a FCC.

1.4.3.1 Elaboracbes didaticas

Os estudos de Halté (2008), ao ressignificarem o conceito de transposicéo
didatica®, propdem o conceito de elaboracéo didatica (doravante ED), privilegiando o
processo de reelaboracdo de conhecimentos diversos. O autor assevera que “[...] na

pratica de sala de aula, o saber cientifico, a pratica social de referéncia, a

51 Chevallard (1991) empregou o conceito de Transposi¢ao Didéatica (TD) para se referir ao caminho
percorrido pelos saberes desde sua origem cientifica até os bancos escolares: “Um conteudo do saber
que foi designado como saber a ensinar sofre a partir dai, um conjunto de transformac¢des adaptativas
que vao torna-lo apto para ocupar um lugar entre os objetos de ensino. O ‘trabalho’ que transforma um
objeto do saber a ensinar em objeto de ensino é denominado de transposi¢ao didatica” (CHEVALLARD,
1991, p. 45). O estudioso elenca dois tipos de Transposi¢cao Didatica: externa e interna. A Transposicao
Didéatica externa concerne ao processo de transformacdo dos saberes cientificos em saberes
didatizados. A Transposicao didatica interna reporta-se as modificac6es que o professor realiza nos
materiais didaticos e/ou documentos parametrizadores para desenvolver sua aula efetiva.
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especialidade e o conhecimento estéo literalmente sincretizados” (HALTE, 2008, p.
131). Assim, os saberes que sdo hierarquizados na teoria deve se constituir como
solidarizado na prética didatica.

Para o autor, a escola é o espaco de ensino intencional, ou seja, “Enquanto
lugar expressamente construido para importar saberes e, sobretudo, para transmiti-
los de maneira dirigida, a escola é uma instituicdo extra-ordinaria” (HALTE, 2008, p.
132). E, nesse sentido, o professor age, também intencionalmente, e de maneira
reflexiva, para criar situacdes favoraveis a aprendizagem do aluno. Nisso reside a
ideia de elaboracdo didatica: a partir do conhecimento teorico, cientifico,
hierarquizado, o professor elabora/organiza suas acBes na sala de aula,
transformando esses conhecimentos de modo que se tornem acessiveis aos seus
alunos.

Ao considerarmos tais reflexdes, apds os estudos tedricos mediados na FCC,
nossa intencdo foi chegar, juntamente com as docentes, a uma ED para ser
desenvolvida na sala de aula. No primeiro momento, destacamos a importancia de
investigarem sobre o género selecionado para a ED, com o intuito de alargar seus
conhecimentos. Para isso, organizamos os quadros 09 e 10, os quais, depois de
explorados, serviram como um norte para orientar as elaborac6es didaticas.

Para elaborarmos esses quadros, nos pautamos na Concepc¢ao Dialégica da
Linguagem e, mais especificamente, na ordem metodolégica para estudo da
lingua(gem) (VOLOCHINOV, 2017[1929]), partindo de seu contexto extraverbal,
estendendo-se, posteriormente, para sua dimenséo verbo-visual®?.

O quadro 09 se volta para o estudo do contexto extraverbal do enunciado e

pauta-se, mais especificamente, em Volochinov e Bakhtin (1926):

QUADRO 09: Sugestdo para o direcionamento da pesquisa sobre o contexto
extraverbal do enunciado revestido por um género especifico
CONTEXTO EXTRAVERBAL
ORDEM METODOLOGICA QUESTOES NORTEADORAS
Onde foi produzido?
Qual é o campo social/esfera de
Formas e tipos | Horizonte espacial comum | producéo?

de interacéo dos interlocutores Quando foi produzido/publicado?
discursiva em Qual é o momento histoérico de producéo?

2 A discusséo tedrica sobre os conceitos abordados nos quadros 10 e 11 serdo apresentadas com
maior profundidade no Capitulo 02 desta tese.
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sua relacao (VOLOCHINOV/BAKHTIN, | Qual é o campo social de
com as 1976 [1926]) recepcéol/circulacao?
condicbes Conhecimento e a Que acontecimento/fato motivou a
concretas compreensdo comum da producédo do enunciado?
(VOLOCHINOQV, | situacao ) Com que finalidade foi produzido?
2017[1929)) (VOLOCHINOV/BAKHTIN, | Que conhecimentos os interlocutores tém
1926) em comum?
Quem produz o enunciado?
Avaliacdo comum da Qual é o papel social do autor?
situacdo Qual é a atitude valorativa do autor em
(VOLOCHINOV/BAKHTIN, | relacdo ao tema?
1926) Qual é a imagem que o autor faz de seu
interlocutor?
Para quem é produzido?
Qual é o papel social do interlocutor?
Como os interlocutores avaliam o
enunciado?
Que atitude responsiva o autor busca de
seu interlocutor?

FONTE: Organizado pela pesquisadora a partir de estudos pautados em Volochinov (2017[1929]),
Bakhtin (2010[1979]), Volochinov e Bakhtin (1926) e Costa-Hibes (2017a)

O quadro 10 se foca no estudo da dimensdo verbo-visual e considera as
orientagfes de Bakhtin (2010[1979]), Brait (1996; 2013) e Rodrigues (2001):

QUADRO 10: Sugestao para a ampliagcdo do conhecimento do professor sobre a
dimenséao verbo-visual.

DIMENSAO VERBO-VISUAL
ORDEM METODOLOGICA QUESTOES NORTEADORAS

Formas de Qual é o contetido tematico, ou seja,
enunciados ou sobre o que trata 0 enunciado?
discursos verbais Contelido tematico (Decodificacdo, compreensao e
singulares em (BAKHTIN, 2010[1979]) | interpretacédo®3)
relacéo estreita com Como o(a) autor(a) se coloca diante do
a interagéo da qual tema?
sdo parte, isto é, os Quais interdiscursos sdo possiveis
géneros dos identificar no enunciado? Como eles se
discursos verbais revelam?
determinados pela Como o enunciado se organiza? (Plano
interacdo discursiva | Construgéo textual global)
na vida e na criacdo | composicional Em que género o enunciado se
ideolégica (BAKHTIN, 2010[1979]) | organiza?
(VOLOCHINOV, Qual é a sequéncia discursiva
2017[1929]) predominante?

Caracteristicas da coeréncia
Revisdo das formas (informatividade, articulacéo,
da lingua em sua progresséo, nao contradi¢céo,
concepcao continuidade)

53 Esses conceitos sao definidos no capitulo 3.
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linguistica habitual Estilo do género® Pronomes em primeira, segunda e
(VOLOCHINOV, (BAKHTIN, 2010[1979]) | terceira pessoa
2017[1929]) Modos/tempos verbais

Caracteristicas da coesdo referencial
Caracteristicas da coeséo sequencial
Caracteristicas dos periodos e frases
Caracteristicas dos paragrafos
Caracteristicas lexicais

(Substantivos, adjetivos, advérbios...)
Emprego de diferentes linguagens
(imagens, cores, tamanho das letras
etc.)

Emprego dos sinais de pontuacao
Estilo do autor Como o estilo do autor se manifesta ha
(BAKHTIN, 2010[1979]) | materialidade verbal?®®

FONTE: Organizado pela pesquisadora a partir de estudos pautados em Volochinov (2017[1929]),

Bakhtin (2010[1979]), Volochinov e Bakhtin (1926), Brait (1996), Rodrigues (2001), Acosta-Pereira
(2012) e Costa-Hubes (2017b)

Apos o estudo do género selecionado, conforme orientacdes dos quadros 09 e
10, chegamos ao momento da producdo de atividades didaticas. Para esse
procedimento, elaboramos o quadro 11 (a seguir) com base nos textos teoricos
estudados durante os encontros. Nosso intuito era apresentar um roteiro que pudesse
mediar a producdo das atividades, sem perder de vista a base tedrica que lhe daria
sustentacao. Estas atividades seriam posteriormente desenvolvidas nas salas de aula

das respectivas docentes.

QUADRO 11: Sugestao de direcionamento para a elaboracéo das atividades didaticas
ORIENTACOES PARA A ELABORACAOQ DIDATICA

Atividades
Situacao de producédo
Autor
CONTEXTO Interlocutor
EXTRAVERBAL Finalidade

O que/ quando/ onde / qual/ como/ por qué...
Decodificacdo®®
Conteldo tematico Compreensao

54 Optamos por ndo colocar os elementos da sintaxe no quadro 10, uma vez que os estudos gramaticais,
nas séries iniciais, nao contemplam o estudo de elementos da sintaxe.

55 Mesmo tendo ciéncia de que o estilo do autor esta contemplado no estilo do género, optamos por
colocar essa coluna para que as professoras colaboradoras buscassem as especificidades, nos textos,
que representassem o estilo particular do autor.

56 Os conceitos de decodificacdo, compreensao, interpretacdo e retencdo, adotados nesta pesquisa,
baseiam-se nos estudos de Menegassi (2010a). Para o estudioso, a decodificacdo refere-se ao “[...]
reconhecimento do codigo escrito e sua ligagdo com o significado pretendido no texto” (MENEGASSI,
2010a, p. 44). A compreensao esta vinculada a teméatica do texto, enquanto a interpretacdo consiste
no momento em que o leitor “[...] analisa, reflete e julga as informagdes que 18" (MENEGASSI, 2010a,
p. 44). E por fim, a retencéo diz respeito ao armazenamento de informacgfes essenciais por parte do
leitor.
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Interpretacéo
) Retencéo
DIMENSAO VERBO-
VISUAL Construgao composicional | Plano global do texto®’
Sequéncia discursiva
Estilo Andlise linguistica

FONTE: Organizado pela pesquisadora a partir de estudos pautados em Volochinov e Bakhtin (1926),
Bakhtin (2010[1979]), Costa-Hubes (2017b) e Menegassi (2010a)

As atividades foram elaboradas em duplas e trios, totalizando trés elaborac¢des
didaticas, sobre as quais discorremos com mais detalhes no capitulo 04. Importa
destacarmos que, nosso propdsito, com este encaminhamento, foi compreender a
internalizacdo/apropriagédo dos contetdos trabalhados na FCC. Além disso, tivemos o
intento de estimular as participantes a serem colaboradoras das demais colegas,
analisando e contribuindo com as atividades umas das outras, tanto na fase de
elaboracdo quanto na de aplicacdo, promovendo, assim, a reflexdo e a refaccao das
atividades.

As atividades foram elaboradas em grupos, no entanto, na sala de aula, elas
trabalharam individualmente, em suas proprias turmas, ocupando um espaco de
aproximadamente 8 aulas (dois dias de 4 horas-aulas) para o trabalho com cada
género. Essas aulas foram gravadas em videos para posterior reflexdo entre as
participantes da investigacdo. Todas as professoras colaboradoras e a pesquisadora
assistiram as aulas gravadas, quando, com base nos estudos teoricos, fizeram
guestionamentos e observacdes sobre o desenvolvimento de suas atividades, e
também sobre as aulas de suas colegas, realizando, portanto, um trabalho
colaborativo. Apés as reflexdes, as professoras aperfeicoaram suas propostas e
construiram a versao final das elaboracdes didaticas.

Esta terceira etapa da pesquisa pode ser assim sintetizada:

QUADRO 12: Resumo da terceira etapa da pesquisa

Pergunta de Objetivo Especifico | Procedimento Periodo Quantidade
Pesquisa de geracédo de de de sujeitos
dados execucdo | envolvidos
Que respostas Refletir sobre as |- Elaboragdes | Junho de | 07
reverberam nas interacbes e as | didaticas; 2018 a | professoras
elaboracgbes elaboragbes - novembro
didaticas das didaticas resultantes | Desenvolviment | de 2018
participantes, a de um processo de | o das atividades
partir das acbes de | FCC, observando | na sala de aula;

57 Para que as professoras colaboradoras compreendessem a sugestdes apresentadas pelo quadro
11, recorremos a nomenclaturas da Linguistica textual.
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mediacao suas implicagdes no | - Analise das

ocorridas na FCC? | processo de | gravacbes do
internalizag&o/aprop | desenvolviment
riacdo do | o das aulas.
conhecimento.

Fonte: Organizado pelas pesquisadoras

Apresentamos, nesse capitulo, todo percurso metodoldgico organizado em trés
etapas. Organizamos o0s proximos capitulos de modo que cada qual se volte para uma
dessas etapas, refletindo sobre os dados gerados e seus possiveis resultados. No
capitulo seguinte, por exemplo, apresentamos as reflexdes construidas a partir dos
dados gerados na primeira etapa que objetivou diagnosticar o conhecimento das

professoras colaboradoras em relacédo ao trabalho com os géneros discursivos.
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2 COM A PALAVRA, AS PROFESSORAS COLABORADORAS

Os pressupostos dos escritos do Circulo de Bakhtin foram fundamentais para
a construcao do percurso investigativo e serdo referenciados ao longo de toda a tese,
estabelecendo um didlogo — como propde Bakhtin (2010[1979]) — entre diversos
autores que viabilizaram a construcao desta pesquisa.

Amparadas no principal pilar das reflexdes dos estudiosos do Circulo — o
dialogismo — visamos aprofundar conhecimentos a respeito para analisar os dados
gerados pela pesquisa, haja vista que, “O dificil em Bakhtin é a exigéncia que seu
modo de pensar faz ao nosso, a exigéncia de mudar as categorias basicas que a
maioria de nés utiliza para organizar o préprio pensamento” (CLARK e HOLQUIST,
2008, p. 33). Intentamos refinar, entdo, a maneira de olhar para os dados e de analisa-
los com base nesse construto tedrico, afinal, para o préprio Bakhtin, o objeto de
pesquisa € sempre novo, pois € observado de uma nova perspectiva, com novos
sujeitos e novos olhares e, por isso, ndo temos a possibilidade da exatidao; apenas
podemos chegar a um acabamento provisorio.

A luz dessa reflexdo tedrica, neste capitulo, realizamos a anélise da entrevista,
dos planejamentos pedagdgicos e do diario de aula das professoras colaboradoras,
na perspectiva de responder a seguinte pergunta de pesquisa: Que conhecimentos
sobre os géneros do discurso se encontram consolidados por professoras
participantes de uma proposta de FCC? Ao encontrarmos resposta a esta indagacao,
contemplamos nosso primeiro objetivo especifico: diagnosticar conhecimentos e
necessidades de aprendizagem das professoras participantes da FCC, no que diz
respeito ao trabalho com os géneros do discurso em praticas de leituras;

Entendemos que os instrumentos geradores de dados nos permitem
reconhecer o didlogo que as professoras estabeleceram com outros enunciados,
revelando sua concep¢do de linguagem e de géneros discursivos. Mas, que
compreensdes de linguagem s&o essenciais para orientar o trabalho com os géneros

na sala de aula? Para responder a esta indagacao, construimos a se¢ao seguinte.

2.1 CONCEPCAO DIALOGICA DA LINGUAGEM

Nas décadas de 20 e 30 do século XX, Bakhtin liderava um circulo de estudos

— reconhecido posteriormente como o Circulo de Bakhtin — do qual faziam parte
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intelectuais como Volochinov e Medviédev. O principal objetivo de agrupamento
desses intelectuais era o estudo da lingua(gem) na sua relacdo com diferentes areas
de conhecimento, tendo em comum a compreensdo de seu carater social, histérico e
dialégico, revelado nos processos de interacdo discursiva (VOLOCHINOV,
2017[1929]). Logo, pode-se dizer que um dos aspectos fundantes dos estudos do
Circulo é o dialogismo, sustentado pela compreensao de que “A orientacéo dialdgica
€ naturalmente um fendémeno préprio a todo discurso. Trata-se da orientacéo natural
de qualquer discurso vivo” (BAKHTIN, 2014[1975], p. 88), ou seja, é inevitavel o
encontro de um discurso com o discurso de outrem.

Essa orientacdo sustenta-se na compreensao de que “A palavra da lingua é
uma palavra semi-alheia. Ela sé se torna prépria, quando o falante a povoa com sua
intencdo” (BAKHTIN, 2014[1975], p. 100) e assim a transforma com sua
expressividade, tornando-a um novo enunciado. E a palavra-enunciado®® ganha
significado ao servir a constituicdo do discurso entre interlocutores, pois ja ndo mais
se encontra na lingua neutra e impessoal (BAKHTIN, 2014[1975], p. 100). Para os
estudiosos do Circulo, as palavras-enunciados ndo sao retiradas de um sistema
abstrato de formas linguisticas®®, nem de um repertério psicofisiol6gico®®, mas de
outros enunciados e sdo revaloradas pelo locutor para serem realocadas em seu
discurso.

Assim, a palavra alheia torna-se palavra minha quando somada as experiéncias
individuais do autor, ja que “A nossa propria ideia [...] nasce e se forma no processo
de interacao e luta com os pensamentos dos outros” (BAKHTIN, 2010[1979], p. 298).
Consequentemente, a palavra minha ou a contrapalavra € o0 resultado de
ressignificacdes de palavras-enunciados de outro(s), ultrapassando o simples nivel da

repeticéo, do dado.

58 A palavra-enunciado ultrapassa a materialidade linguistica e apresenta em si marcas
sociodiscursivas, pois “[..] se constitui em uma situagéo de interacdo especifica e, acima de tudo, é
determinada pelas condi¢Bes sociais da interagdo e pelos participantes, que sdo parte constitutiva
dessa dimenséo social” (ACOSTA-PEREIRA; BRAIT, 2020, p. 135).

59 Os estudiosos do Circulo de Bakhtin teceram criticas a corrente filosofica por eles denominada como
objetivismo abstrato por conceber a lingua como um sistema estavel e imutavel de regras gerido por
lei essencialmente linguisticas. Conforme Vol6chinov, “O objetivismo abstrato cometeu [...] 0 seguinte
erro gravissimo: os diferentes contextos de uso de uma palavra sdo compreendidos como se
estivessem posicionados no mesmo plano” (VOLOCHINOV, 2017[1929], p. 197).

60 Esse termo corresponde a concepcdo de linguagem que denominaram como subjetivismo
individualista. Voléchinov (2017[1929]) tece criticas a essa concep¢édo, destacando sua incompletude
por conceber a lingua como um ato individual de fala que é regida pelas leis da psicologia individual.
Conforme o estudioso, “O subjetivismo individualista ndo tem razdo ao defender que os enunciados
singulares sao de fato a realidade concreta da lingua” (VOLOCHINOV, 2017[1929], p. 217).
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Em vista disso, a interacdo ocorre no quadro das relacdes sociais que sao
intermediadas pela lingua(gem) e, por sua vez, possibilita o processo de evolucéo das
formas da lingua. Sobre isso Volochinov (2013[1930]) afirma que a lingua(gem) n&do
se configura como produto morto e petrificado, mas, ao contrario, ela se desenvolve
continuamente em paridade com a vida social. “Este movimento progressivo da lingua
se realiza no processo de relacdo entre homem e homem, uma relacdo ndo soO
produtiva, mas também verbal” (VOLOCHINOV, 2013[1930], p. 157).

Além disso, para os tedricos do Circulo, a lingua(gem) € um espaco de embates
ideoldgicos que se revelam em enunciados concretos e Unicos, 0S quais representam
0 posicionamento de sujeitos sociais que assumem uma posi¢cao axiolégica ao se
manifestarem por meio do discurso. Seus posicionamentos, que se fundam no dialogo
com discursos anteriores e posteriores, contribuem para a refutagdo ou reforco de
novas acepcdes, gerando, desse modo, a transformacéo das relacées sociais. E nas
relacbes de interacdo entre sujeitos que a lingua(gem) se renova e se recria,
manifestando seu carater dialdgico.

Dialogismo, entdo, a partir das reflexdes de Bakhtin (2010[1979]), refere-se,
entre outros aspectos, ao carater social do enunciado no didlogo com outros
enunciados. Essa relacéo ultrapassa os elementos linguisticos e situa-o no campo do
discurso, uma vez que se incorpora ao extralinguistico: “As relacdes dialégicas séo
extralinguisticas. Ao mesmo tempo, porém, ndo podem ser separadas do campo do
discurso, ou seja, da lingua como fenémeno integral concreto” (BAKHTIN, 2010[1929],
p. 209). Nesse caso, 0 termo extralinguistico, refere-se aos elementos que
estabelecem a organizacdo discursiva do enunciado, dentre os quais incluimos a
situacdo socio-histérica, os interlocutores e seus conhecimentos, as intencdes
discursivas, em suma, os entornos do discurso que determinam os modos de uso da
lingua(gem), mas que se vinculam e podem se mostrar, eventualmente, nos
elementos linguisticos. As relacdes dialdgicas se constroem, assim, entre enunciados
que sao produzidos em situacdes reais de interagdo discursiva, porém sempre em
dialogo com outros enunciados.

Assim sendo, as relagbes dialégicas podem ocorrer entre enunciados
produzidos em espacos e tempos diversos, ou seja, podem ocorrer também no “[...]
grande tempo — o didlogo infinito e inacabavel em que nenhum sentido morre”
(BAKHTIN, 2010[1979], p. 409), pois o didlogo pode ocultar sentidos esquecidos,

adormecidos que podem ser reavivados de formas diversas:
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N&o existe a primeira nem a Ultima palavra, e ndo ha limites para o
contexto dialogico (este se estende ao passado sem limites e ao futuro
sem limites). Nem os sentidos do passado, isto €, nascidos no dialogo
dos séculos passados, podem jamais ser estiveis (concluidos,
acabados de uma vez por todas): eles sempre irdo mudar (renovando-
se) no processo de desenvolvimento subsequente, futuro do dialogo.
[...] N&o existe nada absolutamente morto: cada sentido tera sua festa
de renovacao (BAKHTIN, 2010[1979], p. 410).

Consequentemente, o sentido produzido pela lingua(gem) alude a outros
discursos; ao mesmo tempo em que os discursos passados se renovam em novos
enunciados, os significados podem estar vinculados a enunciados ainda nem
produzidos. Destarte, qualquer enunciado se organiza a partir de outros discursos,
muitas vezes proferidos em outro momento histérico, em outra situacdo social, por
meio da voz de outro sujeito e, possivelmente, com outra intencéo interlocutiva. Em
sintese, a todo momento, sentidos adormecidos sdo mobilizados e ganham novas
significagdes em outras situacdes de interagéo.

Os sentidos dos enunciados perpassam a materialidade do texto e vao além,
para apreender os elementos extras que lhe penetram por dentro, jA que para se
tornarem dialogicas “[...] as relacbes logicas e concreto-semanticas devem [...]
materializar-se, ou seja, devem passar a outro campo da existéncia, devem tornar-se
[...] enunciado, e ganhar autor, criador de dado enunciado cuja posicéo ele expressa”
(BAKHTIN, 2010[1929], p. 210). Logo, tanto o contexto extraverbal como o discurso
verbo-visual sdo partes determinantes do enunciado.

A ordem metodoldgica de estudo da lingua(gem) apresentado por Vol6chinov
(2017[1929]) evidencia que as palavras-enunciados s6 podem ser observadas no
interior da interacdo discursiva, pois sao carregadas de relacdes dialdgicas e socio-
historicamente constituidas por sujeitos sociais. O linguistico e o semiotico revelam o
extralinguistico dentro de uma enunciagdo concreta ao se realizar por meio de formas
tipicas de enunciados: os géneros do discurso. Os aspectos linguisticos e semioticos
sempre refletem e refratam 0s processos axiologicos presentes nas rela¢des sociais,
nas quais se constréi o discurso compartilhado entre os interlocutores.

A vista disso, as palavras precisam tornar-se enunciados, discursos, ao atender
0 projeto discursivo de um autor, para entdo estabelecer relacdes dialdgicas, o que
permite que sejam compreendidas muito além de sua expressao linguistica/semidgtica.

Nesse campo do dialogo, absorvem as necessidades efetivas de interacéo, pois “[...]
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€ precisamente essa comunicac¢ao dialdégica que constitui o verdadeiro campo da vida
da linguagem” (BAKHTIN, 2010[1929], p. 209). Logo, a palavra precisa ganhar autor,
um sujeito que enuncia, que se responsabiliza pelo enunciado ao interagir com o outro,
pois a intengdo discursiva do locutor determina as escolhas enunciativas e essas
escolhas materializadas denunciam as vozes que ali se instalam.

Nessa perspectiva, o género do discurso é escolhido em funcédo do projeto
discursivo do locutor que organiza seu texto-enunciado para um interlocutor
intrinseco, seja ele real, virtual ou superior. Consequentemente, as escolhas
linguisticas sdo carregadas de valoracdo e despontam de determinado campo de
atividade humana, sdo expressdes intensas do dialogismo, pois refletem a
historicidade refratada pelas relagdes sociais. Segundo Bakhtin, “O emprego da lingua
efetua-se em forma de enunciados (orais e escritos) concretos e Unicos, proferidos
pelos integrantes desse ou daquele campo de atividade humana” (BAKHTIN,
2010[1979], p. 261-262). Em outras palavras: as condicbes de producdo e as
finalidades discursivas sdo materializadas por meio dos elementos internos do género
— construcdo composicional, contetdo tematico e estilo — que refletem as valoracfes
sociais coletivas e individuais.

Sobral (2009) explica que o género discursivo do ponto de vista do Circulo de
Bakhtin “[...] € ao mesmo tempo estavel e mutavel’ (SOBRAL, 2009, p. 115), uma vez
que preserva caracteristicas que o identifica, mas modifica-se cada vez que é utilizado
e por isso pode tornar-se um outro género, o que enfatiza a instabilidade da lingua em
seu uso social. Sobre isso Bakhtin (2010[1979]) assevera que “Cada variedade nova,
cada nova obra de um género sempre a generaliza de algum modo, contribui para o
aperfeicoamento da linguagem do género” (BAKHTIN, 2010[1979], p. 181). Dessa
forma, a logica interna do género determina suas caracteristicas enquanto género e
Ihe atribui propriedades peculiares, ou seja, um “certo tom” que nao deve ser
confundido com formas fixas, pois o género é dindmico e aperfeicoa o uso da
linguagem a cada manifestacéo, por iSso sempre traz 0 novo ao mesmo tempo em
gue pressupde alguma regularidade.

Portanto, o conceito de dialogismo, nas proposi¢des do Circulo de Bakhtin,
vincula-se ao de interacao verbal para juntos formarem a base da producao dos
discursos, constituindo, assim, a propriedade fundadora da lingua(gem). Por

conseguinte, todas as manifestacdes discursivas operam dialogicamente e constroi-
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se, assim, a significacdo das palavras na relacdo interacional entre sujeitos situados
socio e historicamente.

Esse direcionamento tedrico proporciona elementos importantes para
entendermos o que acontece quando o sujeito se insere numa prética social de uso
lingua(gem) como, por exemplo, a acdo docente no contexto da sala de aula. Ao falar
nesse/desse lugar, o professor obriga-se a produzir contrapalavras, acolher ou rejeitar
a palavra do outro (aluno, colegas, coordenadores, direcdo, pais, sociedade de modo
geral) para dialogar ativamente com palavras suas, porém, ja-ditas, mas agora
reenunciadas em seu discurso. Além disso, tem um importante papel de
instigar/provocar respostas alheias, especialmente dos alunos., ja que “[...] o(a)
educando(a) precisa do(a) professor(a) e dos colegas para a constituicdo de seu eu,
assim como o(a) professor(a) precisa dessa interacdo para (re)conhecer seu
verdadeiro papel no exercicio da docéncia” (COSTA-HUBES e ORTEGA, 2018, p. 60).

Ao assumirmos tais ponderacdes, analisamos, na proxima subsecédo, de que
modo a voz das professoras (e outras vozes) se tornam palavras/enunciados e se

manifestam na entrevista inicial, observando os didlogos estabelecidos.

2.1.1 A voz das professoras: relacdes dialdgicas explicitadas pela entrevista

Todo professor possui conhecimentos sustentados em diferentes bases
tedricas que sao reconstruidos cotidianamente na relacdo que estabelecem com os
outros (alunos, colegas etc.). Esses saberes, que provém tanto de suas histérias de
vida quanto da carreira profissional, sdo expressos por meio de diferentes
instrumentos de trabalho, de a¢des didatico-pedagogicas, ou, ainda, por meio do uso
da lingua(gem), materializada na fala formal e informal desse profissional, em textos
escritos e multissemiéticos. Consideramos que esses saberes estao consolidados e
constituem o Nivel de Desenvolvimento Real (NDR) das professoras colaboradoras.

Dentre todo conhecimento ja consolidado pelas professoras participantes da
pesquisa, 0 que nos interessa, mais especificamente, €: que conhecimentos a respeito
dos géneros discursivos no ensino de LP ja estdo internalizados/apropriados? E quais
estdo em fase de apropriagcdo e que necessitam, ainda, da mediacdo do outro? Na
perspectiva de buscar respostas a essas indagacdes, vamos refletir sobre o primeiro

contato que fizemos com as professoras em seu contexto de trabalho, quando
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pudemos nos aproximar de suas concepcdes a respeito da lingua(gem), inicialmente,
por meio da entrevista.

No que se refere a producao de enunciados pertencentes ao género entrevista,
tendo como interlocutores a pesquisadora e as professoras colaboradoras, uma
situacdo especifica de interacdo se consolida, envolvida por um contexto situado em
determinado momento (dia 01/02/2018), em um espaco especifico (saldo nobre da
escola pesquisada). O assunto que direcionou a entrevista foi o Ensino de LP por meio
dos géneros do discurso, atendendo, nesse caso, mais precisamente, ao projeto
discursivo da pesquisadora, que tinha o objetivo de entrar em contato com o saber
das participantes da pesquisa.

Embora, ja tivéssemos trabalhado naquela escola, desconheciamos como o
ensino de lingua(gem) estava se desenvolvendo naquele momento histérico. Por esse
motivo, realizamos uma entrevista semiestruturada para melhor conhecermos como
se desenvolvia a pratica docente no que diz respeito ao trabalho com os géneros
discursivos na sala de aula. Em razdo desse desconhecimento, iniciamos 0s
questionamentos abordando a leitura para, posteriormente, chegarmos as indagacdes
sobre os géneros do discurso.

Na concretizacdo do propdsito de uma entrevista, 0s sujeitos se alternam entre
falantes e ouvintes e modelam seus enunciados de acordo com suas intencdes
discursivas, concedendo sentido absoluto as suas enunciacdes que se manifestam de
maneiras singulares. Os enunciados produzidos nessa situagcéo de interacdo estao
relacionados com a vida real e reportam-se a outros enunciados, estabelecendo
relacbes dialégicas e valorativas, visto que ndo existe enunciado neutro. Cada
professora, neste caso, (re)produziu enunciados que considerou pertinentes para
aquela situacdo e para aquele interlocutor, definindo-os com seus tons valorativos®?,
em funcdo dos saberes ja sistematizados e dos dialogos que foi possivel estabelecer
com a configuracao do tema.

Assim sendo, os enunciados produzidos pelas professoras entrevistadas

apresentam a expressividade de sua autoria, além de seus posicionamentos sociais,

61 Os enunciados ndo sdo neutros e sempre expressam um posicionamento social (ACOSTA-
PEREIRA; RODRIGUES, 2014), portanto o signo ideolégico evidencia uma acentuacgao valorativa por
meio de uma tomada de posicdo determinada. Nesse sentido, Brait (2005) esclarece que a avaliacao
social dos interlocutores “[...] reitera a ideia de particularidade da situagdo em que se da um enunciado,
envolvendo uma atividade que poderiamos traduzir como ‘competéncia avaliativa e interpretativa de
sujeitos em processo interativo’, ou, mais simplesmente, o julgamento da situagdo que interfere
diretamente na organizagao do enunciado” (BRAIT, 2005, p. 93).
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pois se vinculam a sua vida, ao momento historico, enfim, ao contexto no qual se
inserem e exprimem sua avaliacao e interpretacao diante daquela situacéo social de
interagao.

Reconhecendo a entrevista com as professoras colaboradoras como
enunciados produzidos para aquela situacdo de interacdo, procuramos aproxima-la
de uma conversa informal, uma vez que elas ja nos conheciam, pois foi nesta escola
que iniciamos nossa atuacdo docente. Porém, mesmo que houvesse proximidade
entre nds, verificamos que o papel social que assumimos naquele momento —
pesquisadora — influenciou o projeto discursivo das professoras durante a entrevista.
Do mesmo modo, como pesquisadora, também fomos influenciadas ao assumir esse
papel que, de certa forma, conduziu 0 nosso enunciado.

Participaram da entrevista 15 professoras, cujas caracteristicas demonstramos
resumidamente no quadro seguinte®?. Esclarecemos que utilizamos nomes ficticios
para se referir a cada uma delas com o intuito de garantir o sigilo de suas identidades,

conforme pressupde a ética na pesquisa.

QUADRO 13: Apresentacao sintetizada sobre as professoras que participaram da

entrevista

Nome Idade Aproximada Formacdo Funcdo/Turma em que atua
ARABELA Entre 40 e 49 anos Letras 3° anos
AURORA Entre 40 e 49 anos Pedagogia 4° anos
BETINA Entre 40 e 49 anos Letras 5° anos
BIANCA Entre 30 e 39 anos Pedagogia 3° anos
CAMILA Entre 50 e 54 anos Letras Coordenacéo (4° e 5° anos)
CATARINA | Entre 50 e 54 anos Pedagogia Coordenacdao (3° anos)
DANDARA | Entre 40 e 49 anos Pedagogia 4° anos
FERNANDA | Entre 50 e 54 anos Matematica 3° anos
LAURA Entre 40 e 49 anos Histéria 4° anos
OLIVIA Entre 40 e 49 anos Pedagogia 4° anos
PALOMA Entre 30 e 39 anos Quimica Aulas de reforco (4° e 5° anos)
RAQUEL Entre 30 e 39 anos Pedagogia 3° anos
SAMIRA Entre 40 e 49 anos Letras Aulas de reforco (3° anos)
SOFIA Entre 30 e 39 anos Letras 5° anos
VERONICA | Entre 40 e 49 anos Pedagogia 5° anos

Fonte: Questionario (Ver apéndice A)

Com o intuito de possibilitar a espontaneidade das professoras e incentiva-las
a descreverem a pratica da sala de aula, elaboramos questionamentos que,

inicialmente, perpassavam a leitura, pratica que concebemos como comum para as

62 Informacdes mais detalhadas sobre o perfil das professoras entrevistadas encontram-se no primeiro
capitulo, na subsecéo Professoras colaboradoras sob o olhar exotopico.
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professoras do Ensino Fundamental — anos iniciais. Por essa razdo, nosso primeiro
guestionamento - Como € encaminhado o trabalho com a leitura? — referiu-se ao
trabalho pedagdgico com esse eixo de ensino. Com esse questionamento, N0OSSO
interesse era compreender como essa pratica era concebida pelas professoras e de
gue forma se desenvolvia no contexto da sala de aula.

Grande parte das respostas referiu-se a leitura fruicdo, leitura por prazer para
estimular, no aluno, o habito. Vejamos fragmentos das respostas das professoras
Dandara e Aurora:

DANDARA: Eu sempre trabalho... Eu gosto daquela colecdo... A ilha perdida... Todo
ano eu trabalho... E... Entdo, eu comeco, né, a leitura, todo inicio da aula eu leio um
pedaco, eles esperam todos os dias ansiosos, né, pela leitura, esse ano que passou
acho que eu consegui ler trés livros [...] inicio a aula todos os dias com a leitura.
AURORA: [...] e também a gente tinha 0 momento de ir com eles na biblioteca, a gente
fez isso varias vezes, né, ndo era toda semana que dava tempo, mas sempre que dava
tempo nés tinhamos um espaco para a biblioteca, entdo assim... Depois faziamos...
Contavam o que leu.

As respostas das professoras dialogam com preceitos tedricos tais como estes
afirmados por Grotta (2001) e Rigolet (2009). Esses autores destacam a importancia
de o professor ler para seus alunos como forma de despertar o interesse pelas
histérias. Em consonancia com esses estudiosos, as professoras colaboradoras
afirmam desenvolver essa prética cotidianamente na sala de aula, além de levar os
alunos a biblioteca para que possam selecionar suas leituras e apresenta-las para
seus colegas. Essa compreensao também dialoga com Geraldi (2011[1984]) quando
afirma que € preciso recuperar na escola a leitura fruicdo, por prazer, uma vez que
essa € “‘uma forma de interlocugdo praticamente ausente das aulas de Lingua
Portuguesa: o ler por ler, gratuitamente. E o gratuitamente aqui ndo quer dizer que tal
leitura ndo tenha um resultado. O que define esse tipo de interlocugdo é o
‘desinteresse’ pelo controle dos resultados” (GERALDI, 2011[1984], p. 98). Pelas duas
respostas apresentadas, parece-nos que essa pratica de incentivo a leitura € cultivada
cotidianamente por algumas das professoras colaboradoras e podem ser concebidas
como saberes ja internalizados/consolidados para essas docentes.

Geraldi (2011[1984]) explica, ainda, que sao imprescindiveis as seguintes
posturas diante de um texto: “a leitura — busca de informacdes; a leitura — estudo do
texto; a leitura do texto — pretexto; a leitura — fruigado do texto” (GERALDI, 2011[1984],

p. 92). Portanto, embora a leitura por prazer seja essencial na sala de aula, essa
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pratica discursiva precisa atingir outros objetivos. Em dialogo com Geraldi, ao
lancarmos o primeiro questionamento, nosso objetivo era que as professoras
descrevessem/relatassem como desenvolvem o trabalho com a leitura na sala de
aula, ou seja, que atividades desenvolvem para ensinar os alunos a compreenderem
0s textos que circulam socialmente. Mas ao percebermos que as professoras nao
haviam compreendido muito bem nosso questionamento, complementamos com
outras indaga¢Bes como, por exemplo: (a) Tirando essa parte da leitura, essa é a
leitura-prazer que a gente chama, quando o aluno Ié porque quer ler, gosta de ler, 0
professor |é para ele, busca livros, ele |1€ por prazer. E a leitura interpretacédo, a leitura
atividade... isso vocés também encaminham constantemente? De que forma?; (b) E
vocés sentem alguma dificuldade para ensinar leitura? Tem algo que poderiamos
fazer para contribuir?63

Contudo, mesmo realizando outros questionamentos, as professoras repetiam
insistentemente sobre a pratica de leitura-prazer, conforme observamos na fala de
Raquel, ou realizavam comentarios sobre outros assuntos que se distanciavam de

nossa pergunta:

RAQUEL - A gente lia o livro da colecdo Vaga-lume que eles gostam tanto e eu
também gosto e depois a gente comentava sobre o livro a parte que mais gostou e é
sempre assim, eles ficavam doidos para saber o final daquela hist6ria, muito legal.

A prética de leitura diaria com livros da Colecédo Vaga-lume®* é desenvolvida
desde o periodo em que iniciamos nosso trabalho nesta instituicdo de ensino, ha mais
de quinze anos. Embora tenhamos reformulado nossa indagacdo, nenhuma
professora relatou como trabalhava com outros aspectos da leitura.

O que nos pareceu evidente nesses “desvios” das respostas que buscavamos,
foi a interiorizagcdo da cultura do erro, pois, ao se negarem a relatar como
desenvolviam o trabalho com a leitura, supomos que foram desestimuladas pelo medo
de estarem erradas, de ndo trabalharem da maneira como esperavamos e serem

censuradas/cobradas de alguma forma por isso. O enunciado que construiram pode

63 As professoras colaboradoras ndo responderam a maior parte de nossos questionamentos e
desviavam-se do assunto constantemente, por essa razdo, as partes citadas como falas das
professoras se distanciam das perguntas em muitos momentos, mas se trata exatamente das falas que
se seguiam aos questionamentos, ou seja, 0s enunciados que elas proferiram como respostas.

64 Essa é uma colecdo de livros brasileiros voltada para o pablico infanto-juvenil. Foi lancada em1973,
pela Editora Atica.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Brasil
https://pt.wikipedia.org/wiki/Infantojuvenil
https://pt.wikipedia.org/wiki/Editora_%C3%81tica
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ter dialogado com experiéncias anteriores em relagao aquilo que “os outros” esperam
ver na pratica docente.

Se, por um lado, ao desviarem das questBes que faziamos, explicitando
vagamente como trabalhavam com a leitura na sala de aula, as professoras
demonstraram (in)compreensdes sobre esse trabalho, por outro lado, conforme
alguns comentarios, mostraram entender que esta é uma pratica menos importante,

que néo se define como conteudo disciplinar:

DANDARA: A gente tem que gostar muito de ler porque se ndo vocé ja quer comecar

o conteudo, vocé ja fica até assim...

CAMILA: Parece que vocé esta perdendo tempo...

DANDARA: Ai vocé tem o contetdo de Ciéncias e tem que ler um capitulo do livro

porgue eu faco assim eu quero ler um capitulo por dia, pra ndo... e assim vocé tem

gue gostar muito, né, ndo sentir essa pressa, essa agonia pelo conteudo.

CATARINA: Acho que a maior dificuldade é essa, tipo assim, esta trabalhando a leitura

e preocupada, ah eu tenho que dar isso... eu tenho que dar aquilo esse bimestre...

Esses comentarios foram recorrentes, como se a leitura ndo se constituisse um
dos eixos de ensino, conforme fica evidente, também, nos planejamentos
pedagdgicos®® analisados. Ao entenderem que o trabalho com a leitura significa
‘perder tempo”, trazem outras vozes que concebem a leitura, assim como as
atividades artisticas, como praticas insignificantes, de menor valor social, exercidas
por quem nao desenvolve atividades laborais. Assim, promovem um didlogo com
textos como a fabula A cigarra e a formiga (La Fontaine, 1621-1695), a qual se pauta
na desvalorizacdo social de quem exerce atividade artistica ou literaria.

Para Zoppi-Fontana, “[...] as vozes sao sempre vozes sociais que manifestam
as consciéncias valorativas que reagem, isto é, que compreendem ativamente 0s
enunciados” (ZOPPI-FONTANA, 2005, p.111). Os comentarios das professoras
recuperam muitas vozes que se apresentam em diferentes graus, algumas quase
imperceptiveis; outras de forma explicita. Essa visao sobre a leitura dialoga com uma
época em que 0s proprios pais consideravam que seus filhos e, principalmente suas
filhas, ndo precisavam ler, pois essa consistia em uma pratica insignificante perante
os trabalhos que precisavam ser realizados. Possivelmente, algumas dessas
professoras ouviram de suas proprias familias que ler era “perder tempo” diante de

tantas atividades consideradas mais importantes.

65 Na proxima subsecéo apresentamos nossas reflexées sobre os planejamentos pedagdgicos.
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Assim sendo, as respostas das professoras, no que se refere ao ensino de
leitura, demonstraram que a principal pratica seria com a leitura fruic&o.

Depois desse questionamento inicial sobre o trabalho com a leitura,
perguntamos sobre os géneros do discurso: Quais géneros do discurso s&o
trabalhados no 3°, 4° e 5° ano? Essa indagacdo provocou uma outra discussao,

envolvendo os planejamentos pedagdgicos:

CATARINA: Divide por bimestre...

FERNANDA: Mas ndo é uma coisa que a escola deveria... Tipo assim, é... Terceiro
ano, poderia trabalhar tal texto, tal texto e tal texto... Entendeu? Que isso fosse
determinado, na minha opinido, isso fosse determinado pela escola... Terceiro ano tem
gue ser trabalhado esse texto, esse texto e esse texto.

PESQUISADORA: Géneros?

FERNANDA: Isso, pra néo ficar s6 naquilo... Ah trabalhou fabula no segundo ano, no
terceiro, no quarto e no quinto, ai chegou la no quinto, ele néo viu o outro... Acho que
na minha opinido isso ai deveria partir da organizacdo da escola, que pudesse...
PESQUISADORA: Entdo ndo tem essa organizacao ainda?

FERNANDA: Nao tem.

O diédlogo exprime que as professoras ainda ndo possuem documentos que
orientam 0s géneros que poderiam ser trabalhados em cada ano do Ensino
Fundamental. Acrescentamos mais um questionamento para compreendermos como
a nogao de género se configurava nos documentos do municipio: (a) E mencionado o
género, no planejamento ou ndo € mencionado? (b) E que géneros sdo mencionados?
Em suas respostas, algumas professoras relacionaram com o planejamento, como

Aurora, mas outras referiram-se ao contexto diario da sala de aula, como Betina:

AURORA: E, é falado sim... Mas eu acho que precisa ser melhorado, eu falando por
mim...

BETINA: Eu percebi isso, essa falha... Com a prética, porque a gente ensina ensina
ensina... Ai quando vocé vai cobrar 14, eles ndo sabem... Vocé trabalhou tudo... Vocé
nao deu o nome aos bois...

FERNANDA: Tem que deixar mais claro para o professor, quando vai ensinar
separacao né, deixar bem claro, que dai ele vai ter que se virar e fazer... Mas se deixa
tudo assim, emboladinho, meu aluno t4 produzindo, ele t4 produzindo narrativa o
tempo todo.

Conforme as palavras de Fernanda, as professoras precisavam de
esclarecimentos para que “fique mais claro” desde as questdes de nomenclaturas até
como desenvolver a pratica de ensino da lingua(gem) por meio dos géneros para que
os alunos também desenvolvessem essa compreensdo. Essa discussao gerou, além
de desentendimentos entre elas, um dialogo com vozes que defendem que o

professor € um mero controlador do tempo escolar e, por isso, precisa receber as
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determinacdes prontas de como desenvolver o seu trabalho — [...] deixar bem claro,
que dai ele vai ter que se virar e fazer, ou seja, como se o professor nao tivesse
autonomia para tomar as decisdes de quais géneros poderia explorar em cada ano
escolar e organizar o proprio planejamento.

Para interromper as discussoes e trazé-las de volta para nosso tema, lancamos
mais um questionamento que estava previsto para a entrevista: E a partir desse
género selecionado, vocés desenvolvem atividades de leitura? A partir do género? De
que forma? Vocés poderiam descrever? As falas das professoras demonstraram um
conflito tedrico: a definicdo do que seria género do discurso e esfera de atividade

humana ainda ndo estava explicito para as professoras, conforme vemos a seguir:

CAMILA: Na hora que eu olhei o que o concurso de redacdo me pedia era prosa e é
meio complicadinho pra eles entenderem né, eu acho assim, a fabula mais facil que
vocé pegar a prosa... Eu fui trabalhar prosa [...] Ai eu tive que parar com o contetdo
gue tinha, porque prosa nao tinha ali no terceiro ano, néo tinha gente, esse género...
CATARINA: Eu vejo assim, é... Dos termos da constru¢do do conhecimento algo
semelhante, se vocé ta trabalhando carta, ou bilhete, todos séo géneros cotidianos. E
vocé trabalha carta, mas vocé nao escreveu la que é do género cotidiano, ele ndo vai
formando na mente dele conhecimento de que esses que vocés estéo trabalhando,
sdo todos dos géneros cotidianos... Ele fica achando que € um neg6cio separado do
outro, eu vi um... E eu vejo que tem professores, mas € mais os de portugués, que
escrevem la, género: carta, literario, poesia ou letra de masica... Uma coisa assim...
Observamos que Camila considera “prosa” um género discursivo ao compara-
la com o género fabula (a fabula mais facil que vocé pegar a prosa) e Catarina cita
literario entre os géneros que ela enumera (género: carta, literario, poesia ou letra de
masica). Assim, as professoras demonstraram nao terem clareza sobre o que sao
géneros do discurso e nao deixaram claro que sua pratica docente contemple o ensino
de LP a partir de situacOes reais de uso da lingua(gem). Por meio das palavras
enunciadas, nao percebemos um dialogo com a Concepcéao Dialdgica da Linguagem.
As dificuldades também persistem no que se refere a diferenciacdo entre
género e esfera social, uma vez que Catarina denomina como género - carta, literario,
poesia ou letra de musica — ou quando se refere ao cotidiano, pois em vez de utilizar
esfera cotidiana, utiliza género cotidiano (E vocé trabalha carta, mas vocé nao
escreveu la que é do género cotidiano).
Estamos compreendendo, em conformidade com Rodrigues (2004), que “os
géneros se constituem historicamente a partir de novas situagdes de interagao verbal
da vida social que vao se estabilizando, no interior das diferentes esferas sociais”

(RODRIGUES, 2004, p. 423) e buscamos verificar como as professoras
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contemplavam essa concepcédo. E com relacéo a esfera/campo de atividade humana,
relacionamos nosso entendimento com Sobral (2009), quando esclarece que “As
esferas de atividades sao ‘regides’ de recorte socio-historico-ideolégico do mundo,
lugar de relagcbes especificas entre sujeitos, e ndo s6 em termos de linguagem”
(SOBRAL, 2009, p. 121). Para o autor, o campo supera o nivel da linguagem e chega
a categoria do relacionamento entre os sujeitos. Contudo, as professoras nao
desvelaram, em seus discursos, compreensdes nessas diregoes.

Conhecer minimamente essa orientacdo tedrica é importante para conduzir o
trabalho com a lingua(gem) na sala de aula, pois se faz necessario compreender que
cada campo de atividade humana possui sua propria forma de producéo, recepcéo e
circulacdo de discursos e estabelece 0os géneros mais apropriados para atender a
essas necessidades.

Para instigar as discussdes, apresentamos mais um questionamento: E na
producdo de texto, o género é trabalhado? E considerado o género? Como que é?,
Tinhamos a intencdo de compreender como o trabalho com os géneros se organiza
no contexto escolar, contudo apreendemos preocupacgao acentuada das professoras

com a materialidade linguistica do texto, conforme inferimos nas falas a seguir:

AURORA: Eu trabalhei com uma turma... Vocé pedia pra produzir um texto, produzia
um texto com pontuacgao, acentuagéo, paragrafacdo... Tudo assim, entendia o que tava
falando.

BETINA: Diferenciar... Esse texto € uma piada, esse texto... Né, mas pra eles, as vezes

pra eles... Vocé da dois desses géneros que vocé trabalhou, e depois coloca pra ele

relacionar, qual que é um convite, qual que é um bilhete, s6 pra ver se eles conhecem
né.

Volochinov (2013[1930]) assevera que o enunciado nasce de uma situacao real
da vida e ndo pode ser separada de sua origem para que nao perca o seu sentido.
Compreendemos, assim, que o trabalho com os géneros do discurso precisa envolver
ambas as partes do enunciado — verbal e extraverbal — no entanto, ndo percebemos
esse trabalho em nenhuma fala das professoras, mas, ao contrario, sempre fora
elucidado a parte verbal — pontuacao, acentuagao, paragrafacdo — e a construcao
composicional a partir da comparacéo entre a roupagem de um género e outro - qual
gue € um convite, qual que € um bilhete, s6 pra ver se eles conhecem.

A estrutura composicional é o elemento mais estavel do género, por isso mais
perceptivo ao interlocutor. De acordo com Rodrigues (2014), o motivo de muitos

professores estarem ainda trabalhando exclusivamente com a estrutura do género se



89

da pelo fato de que “A escola reinterpretou a nogao de género e seu papel nas aulas
de LP a partir do discurso e da praxis da tradi¢cao escolar’ (RODRIGUES, 2014, p. 49).
O trabalho com os géneros foi abarcado por uma compreensao estruturalista da
linguagem e, assim, nas aulas de LP, muitas vezes ocorre “[...] a prevaléncia do ensino
conceitual dos géneros e do ensino classificatorio dos textos do género [...] 0 género
€ visto como modelarmente, cabendo ao aluno seguir o modelo” (RODRIGUES, 2014,
p. 51), 0 que, segundo a autora, gera um ensino desvinculado da noc¢ao de interagéo,
projeto de dizer e enunciado.

Destarte, o trabalho com o contexto extraverbal consiste em uma fronteira ainda
intransponivel para as professoras entrevistadas, aspecto que se distancia tanto de
seus conhecimentos tedricos quanto de sua pratica pedagdgica. Pela fala das
docentes, 0 que prevalece ainda € o trabalho com os elementos linguisticos
desvinculados do contexto, 0 que comprovamos com mais dois recortes que
demonstram a preocupacao com a estrutura do texto e a indignacéo porque os alunos

ndo demonstram assimilar esses contelidos:

OLIVIA: Porgue a gente sempre... "Quais 0s substantivos que aparece nesse texto?"
né, por exemplo... Ai a gente ja comeca a colocar né... Se sao substantivos préprios...
Personagem falando... A questdo do pronome né, que as vezes fica aquela repeticdo
de nomes... Mas assim, pra eles...

RAQUEL: E amesma coisa de quando nés vamos trabalhar mais as silabas complexas

né, eu mesmo chega uns momentos assim que eu conversava com as colegas e falava

“gente olha 14, eu estou ensinando parece que eles estao errando mais, um L né, dois

R”...

Constatamos, portanto, por meio de diversos trechos da entrevista, que a
principal preocupacéo das professoras ainda recaia sobre o ensino da estrutura da
lingua e ndo ha um trabalho que contemple o contexto extraverbal dos géneros do
discurso. Essa preocupacgédo excessiva dialoga com a concepg¢do estruturalista da
linguagem® que focaliza seus estudos no sistema linguistico em detrimento dos
aspectos discursivos do enunciado.

Importante destacar, ainda, que o discurso verbal também é determinado pelos
sujeitos da interacdo, ou seja, as escolhas linguisticas do autor/falante obedecem a

forma tipica de enunciado a ser construido e ao projeto interlocutivo do autor em

% Os estudos de Ferdinand de Saussure (1857 — 1913) sdo as principais referéncias para a teoria
linguistica estrutural. Volochinov, ao tecer criticas a essa vertente teérica, constata que, para o
estruturalismo, “[...] € necessario partir da lingua, compreendida como um sistema de formas
normativas idénticas, e esclarecer todos os fendbmenos da linguagem em relacdo a essas formas
estaveis e autdnomas (com suas leis proprias)” (VOLOCHINOV, 2017, p. 167).
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funcdo de seu interlocutor. Assim, “O acontecimento da vida do texto, isto é, a sua
verdadeira esséncia, sempre se desenvolve na fronteira de duas consciéncias, de dois
sujeitos” (BAKHTIN, 2010[1979], p. 311). Portanto, o estudo do género exige a
pesquisa sobre os interlocutores, que, conforme explica Volochinov e Bakhtin (1926),
presentificam-se na parte verbal do enunciado, pois sdo os participantes do dialogo
social e em funcao dos quais o enunciado se organiza.

Considerando esse contexto, as falas das professoras entrevistadas também
nao demonstraram explorar as posi¢coes avaliativas dos sujeitos do discurso no
trabalho com a lingua(gem). A Unica mencéo que uma das professoras faz de que o
texto do aluno tenha tido um outro interlocutor que nédo fosse a propria professora foi

nesse fragmento da fala de Fernanda:

FERNANDA: Algumas eu levei pro pessoal da coordenagéo e ele sabia que eu tava
levando com um caderninho pro pessoal da coordenacgdo ver, e dai eles liam pro
coleguinha da sala”

No entanto, sera que a nogdo de interlocutor foi trabalhada anteriormente a
producéo escrita? Essa fala ndo nos deixou entrever esse encaminhamento; apenas
que os alunos tinham sido informados de que “um caderninho” tinha sido levado para
a “coordenacgao ver’.

Complementando os questionamentos elaborados, realizamos mais uma
indagacdo: Assim, se a gente parar pra pensar né, todas essas atividades séo
desenvolvidas com que objetivo? Que o aluno conheca melhor aquele género? E as
respostas das professoras evidenciaram aproximac¢des com 0s pressupostos tedricos

do Circulo, conforme demonstramos a seguir:

BETINA: Tem professor que ele pega uma fabula que té Ia no livro didético, ai ele pega
outras fabulas e traz, ou ele pega um filminho que é baseado numa fabula, ai passa...
Nao é assim? Nao tem bastante essa pratica?

FERNANDA: Se vocé quer que eles escrevam uma carta, vocé tem que falar... Se
VOCé quer que ele escreva uma carta, vocé tem que pedir no enunciado que eles
escrevam uma carta.

CAMILA: Eu vejo uma forma... Tem que partir de mim professor, por exemplo, eu tenho
gue ir junto com ele e ir levantando no texto as “n” possibilidades de extrair daquele
contexto mais informagéo... "E na vida real, acontece? Sim." "Vocé conhece algum
fato? Lembram de um noticiario do jornal? Vocés assistiram? Vocés lembram da méae
comentar?", "Ah, meu pai comentou em casa com a minha mée", “Ah professora, ndo",
tem aluno que fala né "Ah professora néo vi ndo, passou esse negécio ai?". Entdo
assim, parte um pouco do professor, de vocé abrir um leque...
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Percebemos, por esses excertos, as tentativas das professoras de
estabelecerem relacdes entre os textos e a vida real do aluno no trabalho que
desenvolvem, como, por exemplo, quando a professora quer relacionar o assunto de
uma fabula com um filme (ou ele pega um filminho que € baseado numa fabula, ai
passa...) ou gquando estimula o aluno a relacionar o conteudo estudado com
acontecimentos do cotidiano (E na vida real, acontece? Vocé conhece algum fato?
Lembram de um noticiario do jornal? Vocés assistiram? Vocés lembram da mée
comentar?).

Inferimos que essas acdes pedagogicas buscam se aproximar do principal
fundamento da arquitetbnica bakhtiniana, o dialogismo, por meio do estimulo para que
os alunos relacionem contetdos estudados na sala de aula com fatos vivenciados no
cotidiano, ou seja, estabelecam didlogos entre textos diversos. Segundo Bakhtin, “A
Unica forma adequada de expresséo verbal da auténtica vida do homem € o dialogo
inconcluso. A vida é dialégica por natureza. Viver significa participar do dialogo:
interrogar, ouvir, responder, concordar, etc.” (BAKHTIN, 2010[1979], p. 348). Entao,
qualquer comunicagao é plenamente dialdgica e “Nesse dialogo o homem participa
inteiro e com toda a vida: com os olhos, os labios, as maos, a alma, o espirito, todo o
corpo, os atos” (BAKHTIN, 2010[1979], p. 348). Trabalhar linguagem sem explorar as
relacBes dialégicas é se afastar da vida real e, nesse sentido, as professoras parecem
realizar algumas tentativas de incentivar seus alunos a relacionarem o0s textos
trabalhados na escola com a vida real e com outros textos.

E para concluir nossa entrevista acrescentamos 0s questionamentos que nos
situavam como pesquisadora colaboradora: (a) N6s gostariamos que vOcés nos
colocassem isso, que necessidade vocés sentem para que o género seja trabalhado
nas aulas de leitura? (b) Tem mais alguma coisa que vocés sentem necessidade, que
poderia ser trabalhado para contribuir com vocés? Vocés encontram dificuldades que
a gente poderia ajudar? As falas das professoras demonstraram preocupagdo com
sua propria atuacao ao se relacionarem com o outro — 0 aluno — e parecem perceber

falhas no processo de ensino e aprendizagem da lingua e querem supera-las:

OLIVIA: Tem na questéo de interpretar os textos assim, "o que?", "qual o tipo do texto"
né, beleza... E na hora assim de colocar assim a pergunta, como € interpretado o texto,
eu acho meio falho assim, eu tenho falha nessa parte... E vejo que as vezes a gente
pega a interpretacdo, como a gente leva o trabalho para varias turmas, pega e olha,
tem mais a compressao do que a interpretacao, fica faltando alguma coisa...
AURORA: Eu vejo eu, eu tenho que aprender mais.
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LAURA: Tenho que aprender interpretar.

As falas das professoras destacaram a necessidade de FCC no trabalho com
a leitura, demonstraram que buscam proficiéncia na atividade docente e dialogaram
com as pesquisas que demonstram a necessidade de formag&o continuada para os
professores da Educacdo Basica. Olivia demonstrou percepcdo sobre suas acdes
docentes ao afirmar que possui falhas no trabalho com a interpretacdo. Assim,
evidenciou que busca aperfeicoar seus conhecimentos e deixou implicito a dificuldade
em encontrar apoio para sanar duvidas pedagdgica. Por outro lado, Aurora e Laura
reconheceram a necessidade de mais conhecimento no que se refere ao trabalho com
a leitura na sala de aula. Entretanto, os questionamentos “o qué?” e “qual o tipo de
texto?”, mencionados por Olivia, demonstraram a relacdo de leitura com a
decodificagdo e com a tipologia textual.

Avaliando a entrevista, de uma maneira geral, a exposicéo oral das professoras
revelou o que esta interiorizado em suas consciéncias e o NDR neste momento de
interlocucdo. Para Geraldi, “No processo de interiorizagdo, cada individuo ndo soé
reproduz e repete o que ja foi elaborado pela sociedade na sua histéria, mas também
transforma essas ‘respostas’ no processo individual do seu desenvolvimento”
(GERALDI, 2006, p. 39). Em consonéancia com a exposi¢cao do autor, as explanacées
das docentes participantes reproduzem e dialogam com os conflitos atuais da
sociedade, dentre eles, o alto nivel de cobranca do professor em condi¢des precéarias
de trabalho, a luta contra a destruicdo da escola publica e a desvalorizacdo do papel
social do professor.

Em diversos momentos da entrevista, as falas apresentaram-se descontinuas,
sobrepostas, com interrup¢des constantes, silenciamentos e frases inconclusivas. Um
discurso reincidente foi a autodefesa ([...] todos nGs somos responsaveis; o professor
trabalha, o professor faz tudo; a gente leva muita culpa); que consistiu em uma
resposta a sociedade desse momento em que os professores estdo sendo téo
atacados e julgados como incompetentes.

Compreendemos que as palavras das professoras dialogam com uma situacao
social de desvalorizacao do profissional da educacgéo. As palavras, mesmo parecendo
descontextualizadas, denunciam processos ideoldgicos, algumas vezes,
incompreensiveis aos proprios interlocutores que em diversos momentos se calavam

e se entreolhavam com expressdes interrogativas. De acordo com Volochinov, “A



93

palavra € 0 meio em que ocorrem lentas acumulacdes quantitativas daquelas
mudancas que ainda néo tiveram tempo de alcancar uma nova qualidade ideologica
nem de gerar uma nova forma ideolégica acabada” (VOLOCHINOV, 2017[1929], p.
106). As palavras, utilizadas como tentativas de defesa das professoras, refletem e
refratam o momento historico contemporaneo e o posicionamento docente frente aos
desafios de uma sociedade que nao valoriza seus professores, pois “[...] qualquer
enunciado real, em um grau maior ou menor e de um modo ou de outro, concorda
com algo ou nega algo. Os contextos [...] estdo em estado de interagdo e embate
tenso e ininterrupto” (VOLOCHINOV, 2017[1929], p. 197). Isso significa que as
professoras demonstraram com os discursos de autodefesa esse desacordo entre 0s
dialogos que permeiam o contexto escolar.

Outra questao evidente foi o silenciamento provocado, em alguns momentos,
pelas proprias professoras, umas em relacdo as outras. De acordo com Freire
(2013[1968]), o silenciamento opde-se a praxis e revela em si uma situacdo de
opressao ou de concordancia ndo declarada a uma situacdo de opresséo, para o
estudioso, “[...] o didlogo € uma exigéncia existencial’ (FREIRE, 2013[1968], p. 79). O
siléncio impositivo consiste em uma reducdo do ser humano, a expressdo da
desumanizagao. Nos silenciamentos aparentemente “impostos”, nos perguntamos:
haveria coisas que ndo poderiam ser reveladas? E, nesse caso, o que seriam? Por
que estavamos “autorizadas” a dizer algumas coisas e nao outras? Essas séo
perguntas que poderiam mover outra pesquisa, ja que carecem de uma imersado maior
entre 0s sujeitos para respondé-las.

Concomitantemente ao discurso de defesa e as situacdes de silenciamento,
desponta-se a culpabilizacdo do aluno (Mas dentro da sala de aula tem muito o
comodismo do aluno; [...] faz de qualquer jeito, ndo presta atencédo; Eles tém
preguica), o que pode estabelecer relacdes dialdégicas com estudos que buscam a
solugéo para a indisciplina na sala de aula e para os conflitos na relacdo professor-
aluno. Com relacao a transferir a responsabilidade pelo fracasso escolar aos alunos,
para Patto (1999), culpabilizar o aluno decorre de um processo historico, no qual se
acreditava, no século XIX, que as oportunidades se destinavam a todos, portanto,
guem nédo conseguisse usufrui-las, demonstrava falta de inteligéncia ou de empenho.
Assim sendo, as professoras colaboradoras dialogam com um discurso historico no
qual o aluno é o responsavel por nao avancar nos estudos escolares. Esse dialogo

intensifica as dificuldades nas relacdes interpessoais entre professores e alunos,
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culminando no desanimo do um e no desinteresse do outro o que comprova que
“Nessa relagao, aluno(a)s e professores(as) vao se constituindo nos limites entre o eu
e o outro” (COSTA-HUBES; ORTEGA, 2018, p. 72). No entanto, parece-nos que nio
h& clareza de que estdo propagando um preconceito histérico com relacdo as
camadas mais desprotegidas da sociedade.

Mediante o exposto, as relacdes dialégicas ndo indicam apenas consenso, mas
apontam divergéncias, desacordo e as professoras discordaram umas das outras em
alguns momentos da entrevista, afinal, a vida € um constante enfrentamento, uma
permanente disputa de discursos que se estabelecem nas relacdes sociais, que nem
sempre sdo simétricas, pois, para Bakhtin, “nesse encontro tenso esta toda a sua
esséncia”’ (BAKHTIN, 2010[1979], p. 341), ou seja, no encontro com o outro, seja ele
harmonioso ou ndo, est4 a esséncia da lingua(gem), das rela¢fes dialdgicas.

Outro comportamento que nos chamou a atencéo foi o de que as participantes
se desviavam dos questionamentos, realizavam comentarios distantes das perguntas
e tentavam dispersar os assuntos propostos. Conforme Souza, “[...] € necessario ter
cautela no uso das palavras. Isto porque, quando comegamos a usar uma palavra nos
tornamos cumplices dos sentidos que emergirdo deste uso” (SOUZA, 2007, p. 163).
Com esses desvios, parecia que elas ndo queriam se comprometer com o uso das
palavras, a partir do que compreendemos que a FCC deveria ser norteada pela
reflexdo constante e se estruturar de modo que estimulasse a palavra das professoras
colaboradoras.

Os conhecimentos ja consolidados pelas professoras colaboradoras se
revelaram, em parte, nas respostas propiciadas pela entrevista. Mas insistimos em
nos aproximar ainda mais desses saberes, compreendendo que apenas as
informagOes advindas a partir desse procedimento seriam insuficientes. Assim,
buscamos analisar, também, o planejamento pedagodgico. Na proxima subsecdao,
apresentamos nossas reflexdes a partir da analise desse documento didatico
elaborado pelas professoras colaboradoras para o 3° 4° e 5° ano do Ensino

Fundamental.
2.1.2 Documento coletivo: planejamento pedagogico

O planejamento dos conteudos e ac¢des docentes para o cotidiano escolar sdo

fatores essenciais para o desenvolvimento integral do aluno. Por essa razao, precisa
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ser intencional, com base no diagnostico do aluno e na selecdo de saberes
historicamente sistematizados. A relevancia dos conteudos e objetivos elencados
representa o nucleo da educacgéo escolar e a auséncia de conteudos significativos
pode promover o esvaziamento da aprendizagem. De acordo com Saviani, “[...] o
objeto da educacao diz respeito, de um lado, a identificacdo dos elementos culturais
gue precisam ser assimilados pelos individuos da espécie humana para que eles se
tornem humanos e, de outro lado e concomitante, & descoberta das formas mais
adequadas para atingir esse objetivo (SAVIANI, 2003, p. 13).

Entdo, para que a educacao escolar realmente promova o desenvolvimento do
aluno, os conteudos vinculados no planejamento precisam contemplar os saberes
culturalmente constituidos e que sdo necessarios a formacéo do ser humano na sua
relacdo com os outros, com 0 meio e com a sociedade.

Os planejamentos pedagodgicos analisados foram elaborados por ano/série e
divididos em quatro bimestres. Para analise nesta pesquisa, a diretora da escola
pesquisada, mediante nossa requisi¢ao, forneceu-nos cépias de um planejamento do
3° ano, um do 4° ano e um do 5° ano, correspondentes ao ano letivo de 2018,
totalizando trés documentos. A diretora informou-nos que os documentos foram
elaborados coletivamente pelo grupo de professores de cada ano/série.

Estes apresentam como cabecalho (conf. Quadro 14) o nome da escola, a
série, 0 bimestre, o nome das professoras, 0 componente curricular, no caso, Lingua
Portuguesa, e o0s principios a serem considerados, que, em todos os planos, referem-
se a contextualizacdo e a interdisciplinaridade. No entanto, esses principios néo
aparecem discriminados em outros topicos e o planejamento, de modo geral, ndo se
constitui como interdisciplinar, além de n&o ficar evidente como se desenvolve a

contextualizacdo dos conteudos ou das ac¢Oes pedagogicas.

QUADRO 14: Cabecalho do planejamento
Escola Municipal — Ed. Infantil e Ens. Fundamental

Anos iniciais: Ens. Fundamental Turma/ano: 3° ano
Professor/professora:
Componente curricular: Lingua Portuguesa 1° Bimestre

Principios a serem considerados: contextualizacdo e interdisciplinaridade
Fonte: Escola pesquisada

Na sequéncia, o plano divide-se em Habilidades, Conteudo, Processo
metodoldgico, Processo de avaliacdo e Recursos. Os planejamentos sdo peculiares

em sua estruturacdo, assumindo caracteristicas que os diferenciam da maioria dos
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gue observamos nas escolas publicas, pois o topico habilidade substitui os itens
objetivo e justificativa.

As orientacdes para a elaboracdo dos Planos de Trabalho Docente (PTD) das
escolas publicas do Estado do Parana, por exemplo, direcionavam-se, no momento
da construcdo desse diagnostico, pelas instrucbes das Diretrizes Curriculares
Estaduais (PARANA, 2008)%” e se organizavam em Contelido estruturante, contetido
bésico, conteudo especifico, objetivo/justificativa, metodologia, recursos e avaliacao —
instrumentos e critérios, sendo, portanto, 0 modelo mais conhecido nesse estado.

Pesquisadores que desenvolvem estudos sobre planejamento escolar e que
auxiliam os professores nesse processo, como Lunardelli (2012)%8, por exemplo,
apresenta uma proposta com 0s seguintes topicos: pratica social inicial,
problematizacédo, instrumentalizacdo, catarse e pratica social. A estudiosa propde uma
aproximacdo com a situacao social na qual os géneros do discurso sao produzidos e
circulam, apresentando um modelo para uma préatica docente problematizadora e
reflexiva.

No entanto, os planos analisados ndo se orientaram por pesquisas académicas
ou pelas orientacdes das DCE, conforme explicado por uma das professoras, mas
tentaram se adequar as orientacdes da Matriz de Referéncia de Lingua Portuguesa
da Prova-Brasil®®, ou seja, estabeleceram um didlogo com os mecanismos de
avaliacdo em larga escala e revelaram a submissdo a esse sistema. Por
consequéncia, os planejamentos anuais das professoras organizaram-se de acordo
com as exigéncias do auditério dominante, ou seja, o poder publico municipal, na voz
da secretaria municipal de educacéo.

Apresentamos, para analise, o planejamento para o primeiro bimestre do 3°, 4°
e 5° anos, como representativos do planejamento de todo ano letivo de 2018.

Iniciemos pelo 3° ano.

67 Ao realizarmos a andlise dos planejamentos pedagdgicos no inicio de 2018, ainda consideramos a
DCE porque o Referencial Tedrico do Estado do Parana encontrava-se em processo de construgao.
88 Os estudos de Lunardelli (2012) orientam-se pela Pedagogia histérico-critica (SAVIANI, 2003) e pela
proposta metodoldgica desenvolvida por Gasparin (2009) a partir de estudos dessa mesma pedagogia.
8 A Prova-Brasil € uma avaliagdo externa que tem o objetivo de fornecer dados estatisticos e avaliativos
para subsidiar a formulagéo e implantacdo de politicas publicas para a area educacional, bem como
produzir informa¢cBes aos gestores, educadores e publico em geral. No entanto, no componente
curricular Lingua Portuguesa, apenas se refere a leitura. Assim, se o trabalho pedagdgico focalizar
apenas essa avaliacdo, os procedimentos didaticos com a escrita e com a oralidade ficam
comprometidos.
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3° ANO
Habilidades Conteudo Processo Processo | Recursos
metodoldgic de
0 avaliacdo

* Interagir com os colegas | - Producéo de - Roda de - - Recursos
e o professor(a), textos orais. conversa,; Observag | audiovisuai
respeitando as opinifes. - Géneros - Relato ao direta; | s.
* Atribuir significados a textuais. pessoal; - Relatos | - Imagens.
aspectos néo linguisticos | - Interpretacao de | - Oral, escritos; - Atividade
observado na fala. texto. - Escrita. - de fixagéo.
* |dentificar géneros - Sinbnimo e - Identificar Avaliagdo | - Escolha
textuais em suas anténimo. as regras escrita de
caracteristicas. - Alfabeto gramaticais e | através da | palavras.
* Expor trabalhos ou maiusculo e ortogréficas. | observacd | - Cartazes.
pesquisas. minudsculo. 0. - Lapis de
* Localizar informacdes. - Uso do cor.
* Inferir informacgdes dicionario. - Livros.
implicitas. - Pontuacgéo.
*|dentificar recursos de
persuasao.

Fonte: Escola pesquisada

O planejamento pedagodgico das professoras do 3° ano nos revela indicios de

trabalho com os géneros, embora a preocupa¢édo com 0s elementos linguisticos seja
predominante. Conforme é possivel observarmos, entre as habilidades que se almeja
atingir esta a de ldentificar géneros textuais em suas caracteristicas, provavelmente
um ensino conceitual. Nos conteudos, os elementos linguisticos constituem a maior
parte dos itens, o que é comprovado na coluna na qual as professoras apresentam

como metodologia - Identificar as regras gramaticais e ortogréficas. Esse

planejamento ainda tem como foco principal a gramatica normativa, entretanto,
apresenta preocupacao com o reconhecimento dos géneros, fazendo-nos inferir que
esse processo pode constar na ZDI dessas professoras. Para Geraldi, Fichtner e

Benites:

Entrar numa ‘zona de desenvolvimento proximal’ significa sempre
entrar numa area ndo totalmente esclarecida nem conhecida.
Conflitos, disturbios, problemas, comportamentos problematicos, falta
de coordenacéo nas atividades atuais de um individuo etc. podem ser
compreendidos como sintomas importantes desse movimento e
podem revelar as contradi¢cdes internas entre as exigéncias de uma
certa situacao e os limites dos instrumentos disponiveis. A ‘zona de
desenvolvimento proximal’ inclui modelos de um passado, modelos de
um futuro e um sistema de atividades dos individuos, que resolvem
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essas contradicbes entre passado e futuro através e nas suas
atividades atuais (GERALDI; FICHTNER; BENITES, 2006, p. 38).

Ao relacionar as palavras dos estudiosos com o documento em analise
(planejamento), inferimos que o ensino de lingua materna por meio dos géneros do
discurso néo esta esclarecido para as professoras, ou seja, ainda se constitui como
uma “area nao totalmente conhecida”. Embora elas observem essa necessidade nos
documentos oficiais, como DCE e PCN, n&o possuem conhecimentos suficientes para
desenvolver acfes concretas na prética; os “conflitos, disturbios, problemas...” ainda
séo evidentes.

Por isso, o trabalho com género evidencia-se como habilidade ou como
contelido, mas nao se desenvolve como metodologia e ndo esta presente no processo
avaliativo, predominando um dialogo com um modelo de ensino que se fundamenta
na transmissao de regras gramaticais. Todavia, ha marcas dialogicas registradas em

palavras como “interagir”,

pesquisar”, “interferir’ entre outras que se aproximam de
uma compreensao discursiva de linguagem, o que sinaliza para uma necessidade que
emerge nessa direcao.

Vejamos como se apresenta o planejamento para o 4° ano:

QUADRO16: Planejamento para 0 4° ano do Ensino Fundamental — 1° Bimestre

4° ANO
Habilidades Conteudos Procedimentos Procedime | Recursos
metodologicos ntos de
avaliacdo
- Localizar e comparar | - Gé€nero - Leitura através da | - Através da | - Livro
informag0des explicitas | textual: oralidade individual | observacdo | didatico,
e implicitas nos fabula. e coletiva. direta e paradidatic
textos; - Producéo e | - Criar narrativas individual ose
- Inferir o tema e reestruturacd | observando os do literarios.
assunto o de texto elementos da professor. - Recursos
demonstrando narrativo. estrutura narrativa: - Avaliacdo | audiovisuai
compreenséao global - enredo, descritivae | s.
do texto; Acentuacgdo. | personagens, objetiva. - Material
- Utilizar ao produzir o | - Pontuacdo. | tempo, espaco, impresso,
texto, conhecimentos | - Verbos narrador e a guadro
linguisticos e (presente, construcdo do negro e giz.
gramaticais: passado e discurso indireto e - Material
concordancia nominal | futuro). direto. pedagdgico
e verbal, discurso - Ortografia: - ldentificar em
direto, pontuacgédo e uso do mas textos: acentuacao,
regras ortograficas. ou mais, ha pontuagédo e a
ou a. gramatica.

Fonte: Escola pesquisada
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Ao examinarmos o0s topicos que compdem este documento, verificamos que o
item habilidade consiste em uma adaptacdo de alguns descritores (D) da Matriz de
Referéncia de Lingua Portuguesa da Prova Brasil (BRASIL, 2008), como, por
exemplo, na primeira habilidade - Localizar e comparar informacdes explicitas e
implicitas nos textos — adaptada dos descritores D1 e D4, para os 5° anos. A lista de
conteudo é calcada em pressupostos tradicionais, pois ndo se vincula as praticas
discursivas, o que sugere um trabalho com regras descontextualizadas como
acentuacdo, pontuacéo, verbos. Além disso, a leitura ndo ocupa lugar central na lista

de conteudo. O género é mencionado como um contetdo a ser ensinado, mas nao

aparece em nenhum outro topico.

N&o verificamos nenhuma tentativa de aproximar o planejamento de uma

Concepcdo Dialogica da Linguagem,

pois ndo ha nenhuma mencdo a

contextualizacdo e nem mesmo esta claro como se dara o trabalho com as praticas

discursivas.

Vejamos como se apresenta o planejamento para o 5° ano:

QUADROL17: Planejamento para d 5° ano do Ensino Fundamental — 1° Bimestre

5° ANO
Habilidades Conteudos Procedimentos Procedime | Recursos
metodolbgicos ntos de
avaliacdo
- Localizar e comparar | - Género - Leitura através da | - Através da | - Livro
informag0des explicitas | textual: fabula. oralidade individual | observacdo | didatico,
e implicitas nos - Producao e e coletiva. direta e paradidati
textos; reestruturacao - Criar narrativas individual cos e
- Inferir o tema e de texto observando os do literarios.
assunto narrativo. elementos da professor. -
demonstrando - Acentuacdo. estrutura narrativa: | - Avaliagdo | Recursos
compreenséao global - Pontuacéo. enredo, descritiva e | audiovisua
do texto; - Verbos personagens, objetiva. is.
- Utilizar ao produzir o | (presente, tempo, espaco, - Material
texto, conhecimentos | passado e narrador e a impresso,
linguisticos e futuro). construcdo do quadro
gramaticais: - Ortografia: uso | discurso indireto e negro e
concordancia nominal | do mas ou mais, | direto. giz.
e verbal, discurso h& ou a. - I[dentificar em - Material
direto, pontuagédo e -Gramatica: textos: acentuacéao, pedagdgic
regras ortograficas. adjetivos e pontuacédo e a 0.
advérbios. gramética.

Fonte: Escola pesquisada

O planejamento para o primeiro bimestre do 5° ano é praticamente idéntico ao

do 4° ano (conforme exposto anteriormente), com apenas o acréscimo dos conteudos:



100

adjetivos e advérbios. Os documentos coletivos sédo evidéncias de um trabalho
planejado, articulado e aceito em conjunto, por isso revelam as concepc¢des de um
grupo. Nesse caso, professores do 4° e do 5° ano demonstraram o planejamento de
uma pratica desvinculada de situagfes reais de uso da lingua, ao recorrerem a verbos
como “localizar, utilizar e identificar” e proxima de um ensino estruturalista que
privilegia os elementos gramaticais isolados de seu contexto. Contudo, nas
habilidades propdem-se um trabalho mais consistente com a pratica de leitura que
implica inferéncia e reflexdo sobre as informacgdes implicitas.

A semelhanca entre os planejamentos aponta para um comportamento de
conveniéncia no qual um grupo produziu e outro copiou; ou, ainda, a aceitabilidade
coletiva para os mesmos conteudos e a¢des, independentemente dos anos escolares.
Essa atitude das professoras implicou em outras agbes semelhantes no
desenvolvimento da pesquisa.

N&o satisfeitas, ainda, com as constatacfes advindas da entrevista e dos
planejamentos, olhamos para os diarios de classe das professoras a fim de continuar
buscando os conhecimentos ja interiorizados/apropriados em relacdo aos géneros do
discurso. Na proxima subsecéo refletimos sobre esse instrumento para verificar se

encontramos evidéncias de aproximacdes com a Concepcao Dialdgica da Linguagem.

2.1.3 Documento individual: diario de classe

Nesta pesquisa, estamos partindo do principio de que “um professor &, antes
de tudo, alguém que sabe alguma coisa e cuja funcdo consiste em transmitir
[socializar] esse saber a [com os] outros” (TARDIF, 2014, p. 31). Nesse caso, se todo
professor tem um saber que se expressa nas agoes cotidianas, o diario de classe pode
configurar-se como um instrumento revelador dos conhecimentos do docente e de sua
relacdo com os saberes disciplinares, curriculares e experienciais porque € nele que
registra as suas escolhas individuais, a partir do que lhe é permitido.

Para conhecer melhor as professoras colaboradoras da pesquisa em relagéo
aos conhecimentos que se encontram na ZDI no que diz respeito ao trabalho com os
géneros discursivos, analisamos seis diarios™ de classe de professoras que

trabalharam com 3°, 4° e 5° ano do Ensino Fundamental no ano de 2017. Os diarios

0 Os diarios de aula sdo documentos individuais, por isso o requisitamos a todos os professores do 3°,
4° e 5° ano, entretanto, apenas seis professoras forneceram seus diarios para nossas analises.
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do 3° ano pertenciam a Arabela e Bianca; do 4° ano, a Aurora e Dandara; e do 5° ano,
a Betina e Veronica.

Os diarios sao cadernos organizados por dia letivo. Iniciam-se com 0 home da
escola e a data — dia, més e ano — e, na sequéncia, apresentam-se as atividades
desenvolvidas naquele dia. A maior parte das atividades estdo preenchidas com
canetas coloridas, pela prépria professora. Em cada dia, estdo dispostos conteudos
de, ao menos, duas disciplinas, predominantemente, Lingua Portuguesa e
Matemética.

Nesses diarios, além da voz da professora, aparece uma outra voz, a da
coordenadora pedagdgica, registrada semanalmente em forma de visto, conforme

ilustra a figura 01:

FIGURA 01: Imagem de como séo os “vistos” nos diarios de aula das professoras.
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Fonte: Diario de aula de uma professora do 5° ano

Além da palavra visto, da data e da assinatura da coordenadora pedagdgica,
ndo encontramos nos diarios henhum comentario ou observacdo para orientar ou
contribuir com a pratica da professora, ou que considerassem que a metodologia e
conteudos trabalhados estavam adequados as exigéncias da escola e, portanto, em
consonancia com os saberes curriculares (TARDIF, 2014) valorizados pela instituicéo
escolar na qual atua. Sendo assim, a tendéncia € que as professoras continuem
trabalhando com os mesmos conteddos e metodologias, organizando o diario da
mesma forma, pois compreendem que esta seja a forma mais apropriada, o que pode
leva-las a resistirem, caso a FCC apresente uma outra possibilidade para o trabalho
com a linguagem.

A palavra visto, nos diarios de aula, nos faz refletir sobre o significado da
palavra para os estudiosos do Circulo a partir do carater dialoégico da linguagem. Os
estudiosos utilizam a metafora da ponte para evidenciar as duas faces da palavra, ou
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seja, sempre € proferida por um sujeito e dirige-se a outro ou a outros sujeitos,
portanto, “A palavra é o fendbmeno ideoldgico por exceléncia [...] A palavra nao
comporta nada que nao esteja ligado a essa fungéo, nada que nao tenha sido gerado
por ela. A palavra € o modo mais puro e sensivel da relagéo social” (BAKHTIN e
VOLOCHINOV, 2009[1929], p. 36). Logo, € sempre carregada de um posicionamento
social valorativo. Assim, a simples palavra visto contempla uma avaliacdo da
instituicdo escolar com relacéo ao trabalho desenvolvido pelos professores naquela
escola, representando a hierarquia ali instaurada: a coordenadora tem autoridade para
“vistar” o diario e aferir-lhe condi¢bes satisfatérias ou ndo. O professor, nessa
situacdo, € compreendido como aquele que precisa ser supervisionado para que seu
trabalho seja desempenhado satisfatoriamente.

Ao analisarmos as atividades, encontramos um grande nimero de proposta de
copias de texto e varios ditados, sem a definicdo de como elas ocorreram, conforme

demonstramos a seguir:

FIGURA 02: Exemplos de propostas de atividades de cépia de texto e ditado de texto.

O Caipira na Rodoviaria
O caipira chegou no guiché da empresa de
onibus e pediu:
-Mogo, por favor me da uma passagem pra
Anastacia, ida e vorta.
O homem falou, aqui

ndo vendemos passage
pra Anastacia.

O caipira virou-se pra
sua mulher e falou:
-\/amé embora Anastécia
0 MOgo num quer
vender passagem pro cé.

Fonte: Diario de BIANCA e VERONICA

Conforme Yasuda,

Esse exercicio mecanico de copia pode se estender até a 82 série. E
a funcdo do manual se cumpre com a copia dele pelo aluno em seu
caderno. Assim, a leitura e a escrita, que deveriam completar-se no
processo de constru¢do do conhecimento, perdem o significado: ndo
se atribui sentido ao que se |é e ao que se escreve (YASUDA, 2004,
p. 78).
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Embora a copia pareca-nos uma atividade sem objetivo quando ndo séao
estabelecidos os propésitos de tal acdo, trata-se de uma atividade frequentemente
trabalhada com os alunos, de acordo com os diérios analisados, demonstrando que
as professoras possuiam uma compreensdo de que essa é uma atividade que
contribui com a aprendizagem deles. Corroborando Yasuda, consideramos que “O
professor, no entanto, ndo € o vildo da historia. Apenas reflete uma escola cuja
concepgao de construcdo do conhecimento considera que, para aprender a ler e
escrever, basta copiar e decorar regras gramaticais” (YASUDA, 2004, p. 78). Nesse
caso especifico, realizar a cépia de textos sem um objetivo pré-determinado.

E ainda, nessa perspectiva, o excesso de propostas de atividades mecanicas
que ndo exigem a reflexdo do aluno, aproxima-se da Educacao bancaria (FREIRE,
2013[1968]) que concebe o aluno com um repositorio, isto é, “Na concepgao bancaria
[...] a educacdo € o ato de depositar, de transferir, de transmitir valores e
conhecimentos” (FREIRE, 2013[1968], p. 82).

Notamos também que grande parte das atividades era retirada da internet, de
bancos de atividades, revelando uma apropriacdo da ideia/proposta do outro. Para
Bakhtin (2010[1979]), o locutor se apropria da palavra alheia e a reveste com suas
intencdes para utiliza-las como sua prépria palavra. Porém, nem todas as palavras
podem ser apropriadas pelo falante/autor; algumas permanecem alheias e denotam
estranhamento quando inseridas no autodiscurso. Para o autor, “A linguagem néo é
um meio neutro que se torne facil e livremente a propriedade intencional do falante,
ela esta povoada ou superpovoada de intengdes de outrem” (BAKHTIN, 2014[1975],
p 100). Por isso, o processo de dominar e submeter as palavras alheias as préprias
intencdes pode ser dificil e complexo. Quando as professoras se apropriam de
atividades prontas da internet, tentam tomar palavras alheias como proprias, porém,
nem sempre conseguem adequa-las devidamente em seus propésitos de ensino.

Havia, ainda, muitas folhas impressas coladas nos diarios com atividades
gramaticais sem referéncia a nenhum texto. O livro didatico foi mencionado rarissimas
vezes, 0 que parece evidenciar que nao era utilizado com frequéncia.

As propostas de producdo textual ndo apareciam acompanhadas de um
comando e, em todos os diarios, todas as vezes que essa pratica era trabalhada,
organizava-se em torno de uma sequéncia de imagens coladas com a indicacao:
producdo de texto. Esse tipo de atividade distancia-se da Concepcao Dialdgica da

Linguagem, uma vez que ndo contempla o género, a esfera social, os interlocutores
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ou o contexto cultural e historico, apenas coloca o aluno diante de uma sequéncia de
imagens sem ter informacdes sobre condi¢cdes de producdo. Nessa situacao, o aluno
€ levado a criar, a partir das imagens, mesmo que ndo saiba nada sobre elas, e
escrever algo que surge em sua imaginacao, produzindo um texto para a escola.

Portanto, ndo reflete sobre a escrita e ndo obtém melhoras em seus textos.

FIGURA 03: Exemplos das propostas de producéo textual encontradas nos diérios de
aula.

17 .
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Fonte: Diarios de aula de VERONICA e AURORA

Ao continuarmos nossa analise, verificamos que em todos os diarios
apareceram muitas atividades que requisitavam a ilustracdo de um texto, sem uma
justificativa. Ficou implicito para nés, uma vez que néo estava explicito no diario o
objetivo dessas atividades e nem a explicacao de como foram conduzidas, que o aluno
deveria ler o texto e demonstrar suas compreensdes por meio da ilustracao.

Como atividade em sala de aula, o ato de ler pode assumir diferentes
concepgbes’, de acordo com o foco principal, ou seja, ater-se exclusivamente ao
autor, ao leitor ou ao texto, revelando as orienta¢cdes tedricas que subsidiam a pratica

docente.

71 Estudiosos como Rojo (2002), Koch e Elias (2007), Menegassi (2010a) e Costa-Hibes (2015)
desenvolveram pesquisas sobre as concepc¢des de leitura. Sobre isso asseveram que as atividades de
leitura podem centrar-se no autor quando “[...] preocupam-se com o fato de o aluno captar as ideias do
autor, sem levar em conta as experiéncias e os conhecimentos do leitor” (COSTA-HUBES, 2015, p.
09); ter o texto como foco ao conceber que “[...] ler significa decodificar o texto, repetir o que esta dito,
reconhecendo as palavras e a estrutura do texto” (COSTA-HUBES, 2015, p. 09); ou ainda, voltar-se
para os aspectos cognitivos do leitor tendo-o como “[...] foco central da leitura” (MENEGASSI, 2010a,
p. 04). E ainda, as atividades de leitura podem contemplar a interagdo autor-texto-leitor e conceber os
sujeitos “[...] como atores sociais, sujeitos ativos que se constroem e s&o construidos no texto” (COSTA-
HUBES, 2015, p. 11); ou assumir uma perspectiva discursiva de leitura, na qual “[...] a leitura é vista
como um ato de se colocar em relagcdo a um discurso com outros discursos anteriores a ele,
emaranhados nele e posteriores a ele, como possibilidade infinita de réplica, gerando novos
discursos/textos” (ROJO, 2002, p. 3).
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Levando em consideracao as concepc¢des de leitura, observamos que a maior
parte das atividades nos diarios tinha foco no texto, apesar de encontrarmos algumas
atividades com foco no leitor. O que predominou, na verdade, foram atividades
estruturalistas que, conforme Geraldi, “[...] transforma o emprego da lingua em
aprendizagem do emprego de formas linguisticas” (GERALDI, 1997[1991], p. 134).

Para confirmar nossas impressodes, recorremos a uma aula disposta no diario
do 5° ano em que a professora trabalhou com o conteudo “masculino e feminino”.
Como néo havia explicacbes de como a aula foi desenvolvida, pautamo-nos nas
atividades apresentadas.

Inicialmente, a professora realizou o ditado do texto “O rei ledo”, no qual nao
consta a autoria. Em seguida, apresentou uma atividade com o seguinte comando:
Vamos passar as palavras que estdo no masculino para o feminino, seguida de uma
lista de nomes de animais. Na sequéncia, destacou uma copia impressa da musica
“Tente outra vez”, de Raul Seixas, com a seguinte orientacdo: leitura individual;
interpretacdo oral e cantar a musica. E, para finalizar, uma atividade retirada de um
site’? traz um pegueno texto — O casamento na mata — seguido por duas atividades:
Colorir no texto os masculinos de vermelho e os femininos de azul; Leia as palavras
do quadro abaixo e separe-as em dois grupos (masculino e feminino).

De acordo com Menegassi e Angelo (2010), essa compreensao constitui “[...]
uma visdo imanentista da lingua, com uma finalidade especifica que reduz o estudo
da lingua a um fim Unico — que concebe o ato de ler como um processo de
decodificagao de letras em sons, e a relagcao destes com o significado” (MENEGASSI;
ANGELO, 2010, p. 17). Nas atividades propostas, ndo houve mencao a nenhum outro
aspecto da lingua(gem). Embora selecionasse uma letra de mdasica, ndo se
mencionou o género discursivo, o contexto de producéo ou os interlocutores; apenas
“[...] orienta-se 0 aluno para uma leitura gramatical, j& que o texto se torna pretexto
para a proposi¢cao de diversas atividades gramaticais” (MENEGASSI e ANGELO,
2010, p. 19). No caso da aula analisada, recorreu-se a um texto para observar as
palavras masculinas e femininas, pintando-as, mas ndo consta uma orientacéo para
a reflexdo sobre a importancia desses elementos linguisticos para a construgdo do

texto.

72 https://escolaeducacao.com.br/atividades-de-portugues/atividades-de-portugues-3-ano-3/
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Conforme ja dissemos, a aula descrita anteriormente estava em um diario do
5° ano. Os diarios dos professores do 5° ano eram idénticos: neles apareciam varias
musicas, provavelmente escolhidas pelas professoras, pois se referiam as
aprecia¢cfes de um adulto (Tente outra vez — Raul Seixas; Pais tropical — Jorge Bem
Jor; E preciso saber viver - Titds ) e como descri¢co do trabalho com musica sempre
aparecia escrito: leitura, interpretacdo oral e cantar a musica, mas ndo havia
detalhamento de quais critérios eram utilizados para a interpretagéo oral.

Muitos simulados da Prova Brasil de LP também estavam colados no diario,
demonstrando que o ensino de LP nos terceiro e quarto bimestres se limitavam
basicamente a essa preparacao para a Prova-Brasil. Diariamente aparecia escrito, no
inicio da aula, o nome do livro que a professora estava lendo para os alunos, como,
por exemplo, Garra de campedo, porém néao tinha o nome do autor e nem qual era o
objetivo da leitura. Deduzimos que se tratava de leitura fruicdo para incentivar o habito
de leitura dos alunos, conforme fora relatado pelas professoras na entrevista. E ainda,
nos diérios analisados das professoras do 5° ano, ndo havia nenhuma mencéo ao
trabalho com géneros discursivos, nem mesmo a nomenclatura € mencionada em
nenhum momento durante todo o ano letivo.

No entanto, nos diarios das professoras do 3° e 4° ano, o trabalho com os
géneros parecia estar em desenvolvimento ou em processo de maturacao
(VIGOTSKI, 2007[1933]), conforme o exemplo a seguir. Uma das aulas em que
apareceu referéncia ao ensino de um género do discurso em um diario de 3° ano tinha
a seguinte sequéncia: como cabecalho da aula constava — Género textual: Convite /
Explorar os diferentes tipos de convites / Explorar a estrutura do género.
Posteriormente, havia uma folha colada com trés modelos de convites e as
informacgdes sobre o0 que ndo poderia faltar em um convite (0 nome do destinatéario, a
mensagem e o0 remetente). A seguir, a professora descreveu que levaria uma caixa
com diferentes tipos de convites para a sala de aula. E como atividade, aparece um
convite com o0s seguintes questionamentos: De que se trata este convite? Quem é a
aniversariante? Quantos anos ela esta comemorando? Onde sera a comemoragao?
Quem é a convidada? A festa sera durante o dia ou a noite?

Essas atividades demonstraram que o trabalho com o género estava em
processo de desenvolvimento para esta professora, ou seja, embora ela nédo tivesse
trabalhado com o contexto extraverbal de forma explicita, pode té-lo explorado

oralmente na sala de aula, pois observamos um esforgo para que o aluno interagisse
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com textos reais que circulam socialmente. Havia uma preocupac¢ao com a construcao
composicional e com a compreensdo do aluno de que os usos da linguagem estéao
materializados em géneros, o que nos possibilitou inferir que o trabalho com a
linguagem por meio de géneros discursivos encontra-se na ZDI dessa professora.

Nos procedimentos didaticos apresentados, 0 primeiro aspecto que
destacamos é que as atividades demonstram que a professora estava em busca de
conhecimentos sobre o ensino da lingua(gem) real usada pelos alunos em seu
cotidiano. Indicios dessa constatacao residem no fato de que a professora pesquisou
exemplares de textos do género em seu local de producéo e circulacdo, buscando
minimizar o grau de didatizacao e colocar o aluno em contato com textos que circulam
socialmente. Compreendemos que, para esta professora, o trabalho com o género
discursivo estava em processo de transformacao; as atividades expostas demonstram
inseguranca, mas, ao mesmo tempo, a busca pelo novo que ainda ndo estava
totalmente dominado, uma vez que “[...] o desenvolvimento pode ser visto como uma
longa fileira de transformacdes, de transgressdes de uma atividade dominante para
chegar a uma outra atividade” (GERALDI; FICHTNER; BENITES 2006, p. 37).

Os diarios dos 3° anos demonstram, ainda, um processo intenso de
alfabetizacdo por meio do trabalho com letras e silabas, o que também revela o
processo ascendente de leitura, pois “alicercam os métodos de alfabetizacdo que se
preocupam com letras, silabas, para se chegar as palavras e s6 entdo poderem ser
lidas” (MENEGASSI; ANGELO, 2010, p.18). Porém, também € possivel perceber
tentativas de trabalho com os géneros do discurso, conforme observamos nas

atividades a seguir:

FIGURA 04: Atividades com o género Histérias em quadrinhos.
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Fontes: Atividades que constam no diario de ARABELA™

Embora as atividades sejam copias fiéis da internet, exploram a construcao
composicional textual do género Historia em quadrinhos ao informar sobre os tipos de
balbes e requisitar que os alunos utilizem esse conhecimento para completar os
bal6es de uma sequéncia narrativa.

Entendemos que as professoras estdo buscando meios para desenvolverem o
trabalho com o género, mas precisam de colaboragéo para que isso seja efetuado de
forma mais eficiente. Nesse sentido, “Todas as formas superiores de processos
psiquicos sdo fundamentalmente mediadas, porque vontade e consciéncia precisam
da existéncia de respostas e de pessoas que as dao” (GERALDI; FICHTNER;
BENITES 2006, p. 339), o que significa que as acdes de mediagdo podem contribuir
para que as professoras avancem nesse processo para alcancarem um novo nivel de
amadurecimento e se tornarem capazes de desenvolver o ensino das praticas
discursivas por meio dos géneros do discurso, abordando tanto o discurso verbal
guanto o contexto extraverbal.

Constatamos, entéo, que o ensino dos elementos linguisticos faz parte do NDR
das professoras, uma vez que a maior parte das atividades dos diarios ampara-se no
estruturalismo e demonstram a concepc¢do de linguagem centrada no ensino da
gramatica tradicional (GERALDI, 2011[1984]) como um revelador dos saberes
pedagdgicos e experiéncias docentes (TARDIFF, 2014). Porém, o trabalho com o
género do discurso como elemento articulador das praticas discursivas encontra-se
na ZDI dessas professoras, uma vez que se apresentam em constru¢do, numa area
parcialmente desconhecida para elas. Essa constatacdo foi imprescindivel para
selecionarmos os textos para o trabalho durante a FCC com as professoras, que
explorassem o contexto verbal e extraverbal do género discursivo (VOLOCHINOV e
BAKHTIN, 1926).

Em nossa analise dos planejamentos pedagogicos, defrontamo-nos com
similaridade entre o planejamento do 4° e do 5° ano. Nas analises dos diarios de aula,
essa aproximagao ndo ocorreu entre o quarto e quinto ano, no entanto, os dois diarios

do 5° ano eram idénticos. Fomos informadas que uma das professoras do 5° ano era

3 Retiradas de
https://www.google.com.br/search?q=hist%C3%B3ria+em-+quadrinhos+atividades&source=Inms&tbm
=isch&sa=X&ved=0ahUKEwGwfLt7fLhAhXHIrkGHdMnBocQ AUIDigB&biw=1366&bih=625#imgrc=2
WwAqdbnRwVJJIM: Acesso 28/abril/2019
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considerada como a mais eficiente no trabalho com esse ano escolar; assim, as
demais professoras justificaram-se dizendo que seguiam suas orientacdes e suas
aulas. No entanto, a voz das professoras do 3° e 4° ano destoaram dessa concepgéo
no que se refere aos géneros discursivos, ou seja, existem vozes coletivas
dissonantes nesse grupo de professoras, pois nesses diarios apareceram atividades
gue buscam evidenciar que o discurso se organiza por meio de um género.

E ainda, os diarios dos 5° anos demonstraram uma inclinacdo ainda maior ao
estruturalismo, enquanto os diarios do 3° e 4° anos revelaram aproximagfes de um
trabalho mais contextualizado para o ensino de LP, conforme visualizamos no quadro

a sequir:

Quadro 18: Principais atividades encontradas nos diarios de aula dos 3°, 4° e 5° anos.

ATIVIDADES 3° ANOS | 4° ANOS | 5° ANOS
Cépias de textos X X X
Ditados de textos X X X
Atividades gramaticas desvinculadas de textos X X X
Atividades para producdo de textos com o uso de X X X
sequéncias de imagens
Atividades com propostas de ilustracdo de textos X X X
Atividades retiradas da internet X X X
Registro de leitura em voz alta realizada pela - - X
professora, para os alunos, diariamente
Atividades descontextualizadas com musicas - - X
Simulados da Prova-Brasil - - X
Ensino conceitual de géneros do discurso X X -
Atividades com a construcdo composicional de X X -
géneros discursivos
Modelos de textos do género levado para a sala de X X -
aula
Atividades de alfabetizacao X - -

Fonte: Organizado pela pesquisadora

Dando continuidade a analise dos diarios, selecionamos uma atividade de
compreensao textual de cada ano para registrar nossas constatacdes sobre a

compreensao de linguagem subjacente, conforme as atividades expostas a seguir:

QUADRO 19: Atividades de compreenséao textual — 3° ano
3° ANO
A FORMIGA VIRIATA
VIRIATA E UMA FORMIGA FELIZ.
ELA MORA NUM BURACO, ATRAS DO CANTEIRO DE ALFACE.
ELA ANDA SEMPRE AFOBADA PORQUE FAZ ENTREGA NA FEIRA.
HOJE ELA LEVOU: COUVE, FEIJAO, FARINHA E FUBA.
VIRIATA E UMA OTIMA VENDEDORA!

Graca Batituci

1) Circule no texto todas as palavras com F e V.




110

2) Quem é Viriata?

3) Qual é o titulo do texto?

4) Onde Viriata morava?

5) De quem é a autoria do texto?

6) O que ela levou para entregar na feira?
Fonte: Diario de aula do 3° ano

Estudos de Menegassi (2010a) demonstram que a habilidade de leitura, para
ser desenvolvida, precisa ultrapassar o nivel do texto. No entanto, ao olharmos para
os encaminhamentos, nos diarios das professoras, verificamos que iSso ndo tem
acontecido. As questdes do quadro 19 foram desenvolvidas para alunos do 3° ano e
focalizam aspectos internos do texto, com o objetivo de levar o aluno a identificar
informacdes explicitas. Para Menegassi (2010a), na fase de alfabetizacao, o aluno
encontra-se no processo inicial de sua formagdo como leitor, “[...] por isso as
perguntas com foco no texto sdo pertinentes, permitindo-lhe a apropriacédo do cédigo
escrito e o desenvolvimento do trabalho com a leitura, a partir de perguntas ao texto
com respostas prontamente identificadas ali” (MENEGASSI, 2010a, p. 39). Essa é
uma fase em que o aluno precisa dominar o processo de decodificacdo e adquirir
intimidade com o texto que sera o “ponto de partida” para qualquer estudo e estara
presente constantemente em sua vida cotidiana. No entanto, com o avan¢o dos anos
escolares, os niveis na formacao do leitor também precisam progredir.

Todavia, as questdes ndao possuem uma sequéncia légica; enquanto a primeira
refere-se a forma escrita das palavras, a segunda busca a indicacdo da personagem
principal e a terceira, a estrutura e organizacao do texto, ndo permitindo ao aluno uma
exploragéo gradativa do texto. A quarta e a sexta questdes incitam o pareamento de
informacgdes, ou seja, SA0 perguntas com respostas textuais e a quinta se refere a
autoria do texto. Assim sendo, ndo ocorre o direcionamento de estudo do geral para
o especifico, conforme propde Bakhtin (2010[1979]) para a compreensdo do
enunciado e ndo permite ao aluno refletir sobre o texto.

Vejamos uma atividade para o 4° ano:

QUADRO 20: Atividades de compreensao textual — 4° ano
4° ANO
O cientista
Na nossa rua vivia um cientista, o professor Baptista.
Sabeis 0 que é um cientista? E uma pessoa que sabe muitas coisas e as que ndo
sabe inventa-as.

O nosso cientista sabia mil coisas. As que ainda ndo sabia inventava-as ou descobria-
as, pois o professor Baptista, além de cientista, era inventor.
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O professor Baptista tinha um sobrinho, 0 Manecas, que adorava visitar 0 seu

laboratério.

Sabeis 0 que é um laborat6rio? E onde o cientista inventa as suas invencoes.
Manecas adorava espiar o laboratério do professor Baptista. Ele era muito amigo do
Venceslau, o ajudante do cientista.

Um dia, quando o Manecas chegou ao laboratério, quem abriu a porta foi o Venceslau:
- Ih! Manecas, o professor hoje estd muito ocupado. Ele estd a trabalhar num
projecto muito importante...
O professor estava a montar uma maquina enorme.
- Bom dia, tio. Para que serve esta maquina enorme?
- Esta maquina faz de tudo, Manecas. Mas fica quietinho...
- Mas faz mesmo tudo?
- Faz,sim...

O professor ligou a maquina.

Que maravilha! A maquina fazia mesmo de tudo! Acendia e apagava as luzes, fazia os
carros andarem para baixo e para cima. Fazia os avides subirem e descerem,
controlava a agua das casas e os elevadores dos prédios...

Rute Rocha (Adaptado)

. O que é um cientista?
. Como se chama o cientista desta historia?
. Quais sdo as personagens deste texto?
. Como se chama a maguina inventada pelo cientista?
. O que é que a maquina fazia?
6. Quem é o autor deste texto?
Fonte: Diario do 4° ano

abhwiNBE

Ao atentarmos para 0s questionamentos apresentados apos o texto,
verificamos que continuam explorando apenas os limites do texto, isto &, suas
informac@es explicitas. Se compararmos com as atividades prescritas no diario do 3°
ano, fica evidente que o processo de formacao do leitor ndo parece evoluir de um ano
escolar para o outro. Para Menegassi, “[...] com essa estratégia de formagéao de leitor
sendo implantada constantemente, o aluno desenvolve inaptidées para niveis mais
elevados de leitura” (MENEGASSI, 2010a, p. 40). No 4° ano, as perguntas deveriam
apresentar uma evolucao, considerando os progressos de aprendizagem dos alunos,
mas isso nao se efetiva no diario das professoras.

E no 5° ano, como esse encaminhamento é apresentado? Vejamos:

QUADRO 21: Atividades de compreenséo textual — 5° ano
5° ANO
O Macaco e os Oculos

Um macaco, que se achava muito esperto e inteligente, estava ficando velho e ja
nao enxergava muito bem.

Preocupado com isso, resolveu usar sua esperteza e saber o que os homens fazem
guando ficam velhos e ja ndo enxergam bem.

Conversando com alguns, descobriu que era preciso usar oculos.

Arranjou seis pares de Oculos para ndo correr o risco de um sé ndo dar certo.

Pendurou um no pescogo, outro no rabo, um na cabeca, outro na nuca, um num pé,
outro na mao... mas nada! Continuava sem enxergatr.
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Cheirou, lambeu, mudou as posi¢cdes e ndo conseguiu nenhum resultado.
Continuava enxergando mal.
O macaco, entdo, pensou gque estava sendo enganado pelos homens. Ficou furioso!
Pegou os seus pares de 6culos, jogou-0s no chao e pisou em cima.
Coitado! Continuou sem enxergar e sem aprender que € preciso saber fazer uso
dos objetos para ter bons resultados.
Interpretando o texto:
1) Como o macaco descobriu que era preciso usar 6culos?
2) Quantos pares de 6culos ele arranjou?
3) Onde ele colocou os 6culos?
4) Ele conseguiu enxergar?
5) Explique por que os 6culos ndo ajudaram o macaco a resolver seu problema de
visdo:
6) Qual é o titulo do texto?
Fonte: Diario do 5° ano

Ao analisarmos 0s questionamentos em relacdo ao texto trabalhado com o 5°
ano, verificamos que grande parte ainda focaliza a leitura com foco no texto, na sua
linearidade, exigindo apenas o pareamento de informacdes para a obtencdo da
resposta. Apenas um dos questionamentos demonstra um avango com relagdo aos
outros anos, a pergunta n°® 5 que explora uma informacéao implicita no texto. Nao ha,
por outro lado, nenhuma referéncia ao género, ao contexto extraverbal ou a relacédo
com a vida real do aluno. Assim sendo, mesmo tendo sido citado no planejamento as
habilidades de “Localizar e comparar informagdes explicitas e implicitas nos textos” e
‘Inferir o tema e assunto demonstrando compreensao global do texto”, nao
encontramos perguntas que exigisse esse tipo de analise.

A andlise da entrevista, dos planejamentos e dos diarios possibilitou-nos
compreender em que nivel se encontravam o conhecimento das professoras no que
diz respeito ao trabalho com os géneros discursivos na sala de aula e suas
implicagbes com a pratica de leitura. No quadro 22, sintetizamos o que evidenciamos

nessa analise.

QUADRO 22: Conclusdes do diagnostico

Instrumentos | Distanciamentos da Concepgdao Aproximagdes da Concepcéao
analisados Dialégica da Linguagem Dialégica da Linguagem
Privilegiam a leitura frui¢éo. Leem para os alunos na sala de
N&o consideram a leitura um eixo de | aula.
ensino.
Preocupacdo acentuada com a | Relatos de tentativas para
materialidade linguistica do texto. estabelecer relacbes entre o0s
textos e a vida real do aluno.
Confusdo tedrica entre géneros,
esfera e outros conceitos.
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Entrevista

N&o exploram o contexto extraverbal
no trabalho com a linguagem.

atividades que
trabalho com a
composicional  do

Descricdo de
envolvem o
construcdo
género.

Ndo consideram as posicdes
avaliativas dos sujeitos do discurso
no trabalho com textos.

Mencionam um episédio, no qual o
texto do aluno teve um interlocutor
real que nao fosse a professora.

N&o ha uma organizacéao de trabalho

Os géneros sdo mencionados no

com os géneros para cada ano. Nao
se menciona género nas
metodologias.

Lista de conteltdos calcada em
pressupostos tradicionais que néo
se vinculam as praticas discursivas.
Os contelidos néo se organizam do
geral para o especifico.

Atividades mecéanicas como copias e
ditados.

Predominio de atividades de leitura
com foco no texto.

campo dos conteudos.

Planejamento
pedagdgico

Atividades
discursivos.

com géneros

Diario de aula | Questées de leitura que néo
ultrapassam 0 nivel da
decodificacéo.

Atividades gramaticais

descontextualizadas.
Fonte: Organizado pela pesquisadora

Essa constatacdo foi essencial para que pudéssemos tracar um planejamento
e apresentar as docentes como uma proposta de FCC, pois o discurso € moldado em
funcao de um interlocutor e considera “[...] até que ponto ele esta a par da situacéo,
dispde de conhecimentos especiais de um dado campo cultural da comunicacao; levo
em conta as suas concepcgodes e convicgdes, 0S seus preconceitos [...] suas simpatias
e antipatias — tudo isso irA determinar a ativa compreensdo responsiva do meu
enunciado por ele” (BAKHTIN, 2010[1979], p. 302). Sobre esse processo discorremos

no capitulo seguinte.
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3 A PALAVRA COMO PONTE: CONSOLIDACAO DE UMA PROPOSTA DE
FORMACAO CONTINUADA

Este capitulo discorre sobre o caminho que enveredamos apos as andlises
diagnésticas, qual seja, o planejamento e a concretizacdo da FCC que desenvolvemos
com as professoras. Trata-se, assim, da apresentacao e da analise de dados gerados
na segunda etapa da pesquisa-agao critico-colaborativa, quando concretizamos as
mediagOes na perspectiva de colaborar com a ZDI das docentes participantes. Logo,
seu propaosito é responder a seguinte pergunta de pesquisa: Em um processo de FCC,
a colaboracéo pode ser desenvolvida entre professoras participantes e pesquisadora
por meio de reflexdes tedrico-metodoldgicas acerca dos géneros discursivos? Para
buscar resposta a essa indagacédo, tracamos 0s seguintes objetivos especificos: a)
promover, a partir do levantamento diagnéstico, um processo de FCC; ¢) mediar, na
FCC, reflexes teorico-metodoldgicas concernentes ao trabalho pedagogico com os
géneros do discurso; d) subsidiar uma elaborac¢éo didatica voltada para um género do
discurso.

Em dialogo com a Teoria Histérico-cultural e com os estudos do Circulo de
Bakhtin, que nos proporcionaram orientacdes tedrico-metodoldgicas concernentes ao
trabalho com a linguagem, desenvolvemos 17 encontros de FCC de 4 horas, entre 0s
meses de marc¢o e novembro de 2018 (cf. quadro 07, p. 63-64).

Neste capitulo, procuramos entrelacar a discussédo tedrica com as reflexdes

criticas sobre as acdes de mediacdo desenvolvidas.

3.1 CONTRIBUICOES DA TEORIA HISTORICO-CULTURAL

A Teoria Histoérico-cultural concebe o homem na vida social, ou seja, € no
contato com o outro, por meio de processos interativos mediados por ferramentas e
signos, que o sujeito se desenvolve e pode interferir no mundo, ao mesmo tempo em
que é transformado. Portanto, essa teoria, segundo Baquero, “[...] se propde
centralmente a analisar o desenvolvimento dos processos psicoldgicos superiores a
partir da internalizagado de praticas sociais especificas” (BAQUERO, 1998, p. 26).
Inseridos nessa teoria, estdo diversos conceitos desenvolvidos inicialmente por

Vigotski que fornecem explicagdes sobre a atuacédo do homem no meio social.
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Além disso, Vigotski, Luria e Leontiev buscaram desenvolver uma “nova
psicologia” que conseguisse unir e transformar as duas tendéncias predominantes no
inicio do século: uma tendéncia que contemplava a psicologia como ciéncia natural e
buscava compreender os processos elementares sensoriais, concebendo o homem
basicamente como corpo (psicologia experimental); e outra tendéncia que concebia a
psicologia como ciéncia mental e estudava o homem como mente, consciéncia,
espirito (psicologia mentalista)’.

Na contrapalavra dessas duas visdes, Vigotski e seu grupo de estudiosos
desenvolveram uma nova psicologia de modo que, em uma mesma perspectiva, o
homem fosse contemplado “[...] enquanto corpo e mente, enquanto ser biolégico e
ser social, enquanto membro da espécie humana e participante de um processo
histérico” (OLIVEIRA, 1993, p. 23), concebendo o homem por inteiro. Para Martins,
Vigotski “Considerou que o desenvolvimento do psiquismo humano e suas fungdes
nao resultam de uma complexificagdo natural evolutiva, mas de sua propria natureza
social” (MARTINS, 2015, p. 43).

O psicologo russo ndo negou nenhuma das tendéncias, porém defendeu a
vinculagao entre o biolégico e o social, destacando a importancia das influéncias
sociais para o desenvolvimento do psiquismo humano, compreendendo que sua
evolugao depende de fatores externos. Oliveira (1993) enumera os principais pilares

dessa “nova psicologia” formulada por Vigotski e seu grupo de pensadores:

* as fungbes psicolégicas tém um suporte bioldgico pois sao produtos
da atividade cerebral;

* o funcionamento psicolégico fundamenta-se nas relagbes sociais
entre o individuo e o mundo exterior, as quais desenvolvem-se num
processo historico;

* a relagdo homem/mundo é uma relagdao mediada por sistemas
simbdlicos (OLIVEIRA, 1993, p. 23).

Nesse contexto, Vigotski dedicou-se principalmente aos estudos das Funcdes
Psicoldgicas superiores (FPS) ou Processos Mentais Superiores (PMS), de modo a

compreender e explicar os mecanismos psicolégicos mais complexos que sao

74 Qliveira (1993) explica que “Enquanto a psicologia de tipo experimental deixava de abordar as
fungbes psicolégicas mais complexas do ser humano, a psicologia mentalista ndo chegava a produzir
descricdes desses processos complexos em termos aceitaveis para a ciéncia” (OLIVEIRA, 1993, p.
23).
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especificos do ser humano e envolvem os comportamentos conscientes do sujeito em
relacdo a seu autocontrole, acdes intencionais e liberdade de escolha.

Podemos citar, como exemplos de FPS, a capacidade de tomar decisdes, de
memorizar fatos e conceitos, de elaborar uma contrapalavra, de ler, de escrever, de
calcular, de inferir, de valorar algo, entre outros. Sao funcdes que se desenvolvem a
partir da insercdo do sujeito em contextos sociais e na interacdo com o(s) outro(s).
Segundo Baquero, “[...] os Processos Psicoldgicos Superiores sdo especificamente
humanos, enquanto histérico e socialmente constituidos [...] ndo s&o o desiderato ou
estado avancado dos processos elementares, que por sua evolucdo intrinseca se
convertem em superiores” (BAQUERO, 1998, p. 26).

Essas proposi¢cdes evidenciam que 0s processos internos na FPS foram
anteriormente externos e desenvolvidos em situacdes sociais nas relacdes com outros
sujeitos. Oliveira elucida que, para Vigotski, “[...] o fundamento do funcionamento
psicoldgico tipicamente humano € social e, portanto, histérico” (OLIVEIRA, 1993, p.
40). Baquero (1998) corrobora que as FPS sdo constituidas na vida social,
especificamente humanas, sao reguladas de forma consciente e se valem “[...] do uso
de instrumentos de mediagdo” (BAQUERO, 1998, p. 26).

Por esses motivos, as relagdes interpessoais, quando consolidadas com um
interlocutor mais experiente situado sécio-historicamente, mediadas pela linguagem,

passam ao nivel intrapessoal (interior do individuo). Para Vigotski,

Um processo interpessoal é transformado num processo intrapessoal.
Todas as funcbes no desenvolvimento da crianca aparecem duas
vezes: primeiro, no nivel social, e, depois, no nivel individual; primeiro
entre pessoas (interpsicoldgica), e, depois, no interior da crianga
(intrapsicoldgica). Isso se aplica igualmente para a atengéo voluntaria,
para memoria légica e para a formagao de conceitos (VIGOTSKI,
2007[1933], p. 58).

Destarte, € por meio das relagdes interpessoais que o sujeito vai interiorizar as
formas culturalmente estabelecidas. E na interacdo social com os outros ou na relagao
volitiva com elementos do ambiente que se baliza o desenvolvimento psicologico do
ser humano.

Nessa dire¢ao, “mediagdo” torna-se um conceito central na teoria de Vigotski
para quem “O uso de meios artificiais — a transigao para a atividade mediada — muda,
fundamentalmente, todas as operagbes psicolégicas, assim como o uso de

instrumentos amplia de forma ilimitada a gama de atividades em cujo interior as novas
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fungdes psicoldgicas podem operar” (VIGOTSKI, 2007[1933], p. 56). O termo
mediagao, nos pressupostos vigotskianos, caracteriza um processo de relagédo entre
0 sujeito e o mundo intermediado por um elemento (instrumento e/ou signo) que se
entretece como auxiliar entre um estimulo e uma resposta, corroborando a
complexidade desse processo, no qual “[...] o individuo modifica ativamente a situagao
estimuladora como uma parte do processo de resposta a ela” (VIGOTSKI, 2007[1933],
p. 27).

O pensador distingue dois tipos de atividades mediadoras. De um lado, discorre
sobre os instrumentos concretos que tém a fungdo mediadora orientada para o
externo, cuja funcao “[...] € servir como um condutor da influéncia humana sobre o
objeto da atividade [...] deve necessariamente levar a mudangas nos objetos”
(VIGOTSKI, 2007[1933], p. 55). Por outro lado, apresenta os instrumentos
psicoldgicos, ou seja, 0s signos que promovem a mediacao interna e “Constitui um
meio da atividade interna dirigida para o controle do proprio individuo” (VIGOTSKI,
2007[1933], p. 55). Segundo o autor,

Por meio da ferramenta, o homem influencia o objeto de sua atividade,
a ferramenta é dirigida para o exterior: deve causar uma ou outra
transformacgéo no objeto. E o meio de atividade exterior do homem,
orientado para modificar a natureza. O signo ndo muda nada no objeto
da operagéao psicolégica: é o meio que o homem usa para influenciar
psicologicamente, seja em seu proprio comportamento, seja no dos
outros; € um meio para sua atividade interior, dirigido a dominar o ser
humano: o signo é orientado para dentro (VYGOTSKI, 1983, p.94 —
tradugao livre)™.

O autor acrescenta ainda um terceiro ponto que consiste na unido das duas
categorias de instrumentos (ferramentas e signos), posto que podem se combinar
para promoverem a aprendizagem e o desenvolvimento, pois “O controle da natureza
e o controle do comportamento estdo mutuamente ligados, assim como a alteragcao
provocada pelo homem sobre a natureza altera a propria natureza do homem”
(VIGOTSKI, 2007[1933]), p. 55).

5 Por medio de la herramienta el hombre influye sobre el objeto de su actividad, la herramienta esta
dirigida hacia fuera: debe provocar unos u otros cambios en el objeto. Es el médio de la actividad
exterior del hombre, orientado a modificar la naturaliza. El signo no modifica nada em el objeto de la
operacion psicologica: es el medio de que se vale el hombre para influir psicologicamente, bien em su
propia conducta, bien en la de los demas; es um medio para su actividad interior, dirigida a dominar el
propio ser humano: el signo esta orientado hacia dentro” (VYGOTSKI, 1983, p. 94):
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A vista disso, podemos afirmar que os signos s&o elementos intermediarios dos

processos psicoldgicos. Ao reportar-se aos signos, Martins afirma:

Para Vigotski, o ato instrumental introduz profundas mudang¢as no
comportamento humano, posto que entre a resposta da pessoa e o
estimulo do ambiente se interpde o novo elemento designado signo.
O signo, entao, opera, como um estimulo de segunda ordem que,
retroagindo sobre as fung¢des psiquicas, transformam suas expressdes
espontaneas em expressoes volitivas. As operacdes que atendem aos
estimulos de segunda ordem conferem novos atributos as funcbes
psiquicas, e por meio deles o psiquismo humano adquire um
funcionamento qualitativamente superior e liberto tanto dos
determinismos bioldégicos quanto do contexto imediato de acgéao
(MARTINS, 2015, p. 44).

Destarte, os instrumentos de mediacao incidem sobre o desenvolvimento. Além
disso, a assuncdo de novos sistemas de representacdo propicia progressos no
desenvolvimento psicologico. O uso de instrumentos amplia as possibilidades de
atuacao do ser humano, pois “Ele carrega consigo [...] a funcéo para a qual foi criado
e o modo de utilizacdo desenvolvido durante a histéria do trabalho coletivo. E, pois,
um objetivo social e mediador da relag&o entre individuo e o mundo” (OLIVEIRA, 1993,
p. 29). Por sua vez, os signos, também chamados por Vigotski de “instrumentos
psicolodgicos”, dirigem-se ao controle do proprio individuo, ou seja, “Sao ferramentas
gue auxiliam nos processos psicologicos e ndo nas acbes concretas, como 0S
instrumentos [...] Na sua forma mais elementar o signo é uma marca externa, que
auxilia o homem em tarefas que exigem memoaria e aten¢ao” (OLIVEIRA, 1993, p. 30).

Embasadas na compreensdo de desenvolvimento humano defendida pela
Teoria Historico-cultural, intentamos desenvolver, nas acdes de FCC, momentos de
mediacdo por meio de instrumentos e signos, estes representados pela linguagem, ja
que “A linguagem € um signo mediador por exceléncia, pois ela carrega em si 0s
conceitos generalizados e elaborados pela cultura humana” (REGO, 2014, p. 42).
Esse signo mediador viabilizou a¢gdes colaborativas entre pesquisadora e professoras
participantes da formagédo, e entre elas mesmas para que se efetivasse a
internalizacao/apropriagdo de conhecimentos com a (re)significagéo de conceitos. E
ainda, ambicionamos que esse processo de internalizacao/apropriacéo pudesse gerar
uma atitude responsiva e a construgdo de uma posi¢cao enunciativa ativa, ja que “O
uso de signos conduz os seres humanos a uma estrutura especifica de
comportamento que se destaca do desenvolvimento biologico e cria novas formas de

processos psicoldgicos enraizados na cultura” (VIGOTSKI, 2007[1933], p. 45).
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Nessa perspectiva, a linguagem, como signo mediador, vincula-se ao
desenvolvimento da consciéncia: “...] se a linguagem é a prdpria consciéncia que
existe na pratica para os outros e, portanto, para mim proprio, entdo nao é somente o0
desenvolvimento do pensamento, mas o desenvolvimento da consciéncia como um
todo que esta ligado ao desenvolvimento da palavra” (VYGOTSKY, 2009[1934], p.
373). A linguagem é organizadora da relacdo do sujeito com seu contexto social. Por
essa razao, possibilita as relagdes interpessoais e impulsiona os pensamentos, sendo,
portanto, responsavel também pelos processos intrapessoais. Logo, “O
desenvolvimento do pensamento é determinado pela linguagem, isto €&, pelos
instrumentos linguisticos do pensamento e pela experiéncia sociocultural da crianga”
(VYGOTSKI, 2009[1934], p. 44). A linguagem, entdo, contribui com a formagé&o das
capacidades mentais, ou seja, tem funcédo decisiva no processo de aprendizagem e
desenvolvimento do sujeito.

Os estudiosos da Teoria Histérico-Cultural ndo concebem a aprendizagem e o
desenvolvimento como similares, nem tdo pouco como acontecimentos
desvinculados. Para os teodricos, “[...] o processo de desenvolvimento n&o coincide
com o da aprendizagem, o processo de desenvolvimento segue o da aprendizagem,
que cria a area de desenvolvimento potencial” (VIGOTSKI; LURIA; LEONTIEV,
2016[1976], p. 116). E ainda, a aprendizagem consiste em um processo
essencialmente social que ocorre na interagcdo com companheiros mais experientes
ou entre pares. Assim, “[...] percebe-se que é na apropriacdo de habilidades e
conhecimentos socialmente disponiveis que as func¢des psicolégicas humanas séo
construidas” (FREITAS, 1996, p. 104). Logo, todos os processos de aprendizagens
sao valorizados, pois ocorrem nas diferentes instancias sociais e fornecem subsidios
para orientar a organizacao da educacéo escolar ao desenvolver.

Por essa razao, no desenvolvimento da FCC, buscamos mobilizar instrumentos
externos durante as leituras e as discussoes reflexivas, sintetizando discussodes
tedricas em slides, apresentando modelos e quadros orientadores para pesquisa e
producao de atividades, pois compreendemos que a mediagao “[...] pode ter a forma
de um livro didatico, materiais audiovisuais, oportunidades de interacdo, instrugcdes
diretivas etc.” (FIGUEIREDO, 2019, p. 39). Procuramos, entédo, aproximar a FCC da
educacao escolar como forma sistematizada de impulsionar o desenvolvimento.

Acreditamos que a interacao (entre pesquisadora e professoras colaboradoras,

assim como entre as proprias professoras) mediada por instrumentos e signos
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suscitou a transformacdo de um processo interpessoal em intrapessoal. Como esse
nao € um processo imediato, pode ndo estar evidenciado nos dados gerados durante
a FCC, no entanto, vao se construindo e se estabilizando por meio do processo de
internaliza¢ao, quando ocorrem as reconstrugdes internas de tudo o que foi discutido
e assimilado ao longo da FCC, ja que “O processo, sendo transformado, continua a
existir e a mudar como uma forma externa de atividade por um longo periodo de
tempo, antes de internalizar-se definitivamente” (VIGOTSKI, 2007[1933], p.57). No
continuo convivio das professoras com seus pares, o desenvolvimento pode se
efetivar conforme os processos de mediacdo continuam a acontecer ap0s serem
desencadeados pela FCC.

Na perspectiva de melhor compreendermos como se da esse processo de
internaliza¢ao/apropriagdo do conhecimento, buscamos apoio nos principais pilares
da Teoria Histérico-Cultural e da Concepcao Dialogica da Linguagem para
desenvolvermos as acdes e as analises dos dados gerados na FCC. Essas bases
teoricas possibilitaram-nos entender a nossa constituicéo e a constituicdo do professor
da Educacdo Basica quanto aos seus mecanismos intrapsicologicos a partir de
atitudes mediadoras nas relacdes interpsicologicas.

Entdo, considerar a ZDI em nossa pesquisa foi essencial, pois representou as
etapas ainda ndo consolidadas e que poderiam ser estimuladas por acbes de
mediacdo. Esse é o0 espaco no qual a intervencéo colaborativa pode instigar reflexdes,
atitudes e, consequentemente, desenvolvimento nas FPS, pois “Para Vygotsky, o
desenvolvimento consiste num processo de aprendizagem do uso das ferramentas
intelectuais, por meio da interacdo social com outros mais experimentados no uso
dessas ferramentas” (FINO, 2001, p. 280). Por essa razao, “[...] a interagao social mais
efetiva € aquela na qual ocorre a resolucdo de um problema em conjunto, sob a
orientacao do participante mais apto a utilizar as ferramentas intelectuais adequadas”
(FINO, 2001, p. 280).

Em uma formagao continuada, de acordo com Magalhaes, “[...] os participantes
escutam uns aos outros, retomam as falas uns dos outros para concordar e/ou
discordar, partilhar pensamentos, ideias, conflitos, compreensdes, inserir novos
temas, pedir esclarecimento, completar, aprofundar o que foi dito, permanecer em
siléncio” (MAGALHAES, 2011, p. 20), ou seja, também atuam como colaboradores de

seus pares impulsionando o processo de aprendizagem.
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A vista disso, as professoras colaboradoras possuem muitos conhecimentos
para compartilhar nas interacdes com seus pares, pois, “Por meio das falas, os seres
humanos podem servir de mediadores para outros individuos, auxiliando-os na
execucgao de algumas tarefas, bem como para si mesmos” (FIGUEIREDO, 2019, p.
38). Logo, as professoras foram se auxiliando nas acdes de cada encontro, seja,
expondo suas reflexdes ou auxiliando na resolucdo das atividades e,
consequentemente, também atuaram como mediadoras. Por conseguinte, a interacao
entre pares, ou seja, entre as professoras colaboradoras foi essencial para o
desenvolvimento de habilidades intelectuais, visto que “Os adultos, como bem se
sabe, dispdem de uma grande capacidade de aprendizagem” (VIGOTSKI; LURIA;
LEONTIEV, 2016[1976], p. 115). E nessa interagdo com a pesquisadora ou com seus
pares “[...] o desenvolvimento se processa e se produz no processo de educacgao e
ensino, constituindo ambos uma unidade indissoluvel” (FREITAS, 1996, p. 101).

Nesse processo de FCC, as acdes de mediacdes ocorreram por meio de
instrumentos e signos que possibilitaram a interacdo discursiva (VOLOCHINOV,
2017[1929]), tendo como objeto de estudo os géneros do discurso. Para melhor
compreender como se desenrolou esse processo, apresentamos um relato reflexivo

na proxima secao.

3.2 ACOES COLABORATIVAS: o encontro dialégico

As relacdes interpessoais no contexto da FCC sdo essenciais, uma vez que o
professor carece da colaboracdo do outro para organizar oS proprios processos
mentais, avancar na construcado de conhecimentos e ampliar sua capacidade de acao
no ambiente da sala de aula, por meio de diferentes ferramentas e signos. E, por outro
lado, nés, como pesquisadora, necessitamos da participacdo e colaboragdo das
professoras para que a proposta de pesquisa se consolide, respondendo as nossas
indagagOes. Essas acgOes colaborativas serdo mais eficientes se as interagdes
incidirem sobre a ZDI, de modo que um sujeito mais experiente (um pesquisador, outro
colega de profissdo, os proprios alunos) possa conferir significados as acodes
educativas, possibilitando o desenvolvimento de diferentes FPS.

Para que a mediacao realmente se efetive em processo de FCC, precisamos
(re)significar essa pratica dentro do contexto socio-historico e ideoldgico que estamos

inseridas. Por formag&do continuada estamos entendendo um processo de
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aperfeicoamento dos saberes necessarios a atividade docente, o qual se desenvolve
na relacéo entre eu e outro por meio do dialogo.

Segundo Névoa, “A formagao deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva,
gue fornega aos professores 0s meios de um pensamento autbnomo e que facilite as
dindmicas de autoformacao participada” (NOVOA, 1995, p. 25). O objetivo é criar um
espaco para a imersao das vozes dos professores, “[...] trabalhando na perspectiva
de contribuir para que os docentes se reconhecam como produtores de
conhecimentos, da teoria e da préatica de ensinar, as compreensfes e 0 proprio
contexto do trabalho escolar” (IBIAPINA, 2008, p. 12).

A formacao continuada precisa conceber o professor como um sujeito pleno de
conhecimentos de suas vivéncias de sala de aula, capaz de construir saberes por
meio de suas reflexdes e de se apropriar de novas teorias para reconstruir suas acgoes.
Um sujeito que dialoga com outros sujeitos, que ocupa um lugar social e se constroi
constantemente, pois “O sujeito ndo esta pronto, acabado; ao contrario esta em
constante processo de constituicdo de sua identidade” (COSTA-HUBES; ORTEGA,
2018, p. 54).

De acordo com os estudos de Vigotski (2009[1934]), sdo necesséarias partilhas
e negociacdes para que as interacdes colaborativas se efetivem e promovam avancos
internos e externos no desenvolvimento de todos os colaboradores. Nessa
perspectiva, devem-se criar possibilidades para o compartiihamento de opinides e
reflexdes de modo que todos tomem decisfes conscientes e alcancem um processo
de producdo conjunta. Isso implica escutar, apreender diferentes pontos de vista,
compreender os siléncios e as indagacfes e se colocar no lugar do outro,
considerando questdes culturais, politicas, histéricas e sociais, as quais permitem que
ideias divergentes venham a tona para que possam ser explicadas, justificadas e
talvez transformadas.

Com base nessa compreensao de FCC, apresentamos um relato reflexivo de
nossas acdes de mediacdo nos encontros de FCC. Esses encontros que, além de
grupos de estudos, possibilitaram a interacdo entre eu e o outro, conforme palavras
de Ponzio:

O encontro, a reunido, ndo sao todos juntos, juntos em um lugar, mas
é cada um fora do lugar, o encontro é ali onde estamos, é a
possibilidade de encontro e a possibilidade na qual cada um encontra
cada um na sua singularidade irrepetivel, insubstituivel, fora de papel
e fora da identidade, e cada um diz algo no qual a palavra esté fora do
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discurso dos seus lugares comuns. Isso pressupde uma possibilidade
de uma extracomunidade (PONZIO, 2010, p. 31).

A FCC foi compreendida por nés como esse encontro entre eu (pesquisadora)
e 0 outro (professoras colaboradoras) e vice-versa, permeado por diferentes vozes
proferidas e ouvidas, de modo que todos ampliassem seus conhecimentos e

tornassem-se um pouco mais humanas a cada encontro.

3.2.1 Primeiro encontro — Apresentacao das acoes de FCC

ApoOs a pesquisa diagndstica nos mostrar as davidas e incompreensoées, além
dos entendimentos e certezas, das professoras com relacao ao ensino de LP por meio
dos géneros do discurso, tracamos um itinerario possivel de ser percorrido durante os
encontros de FCC. No entanto, os procedimentos desenvolveram-se de forma flexivel,
pois, como se trata de uma pesquisa em LA, que concebe a investigacdo como “[...]
uma abordagem mutével e dindmica para as questdes da linguagem em contextos
multiplos [...] um modo de pensar e fazer problematizador” (PENNYCOOK, 2006, p.
67), ndo poderiamos desenvolver uma proposta de FCC centrada apenas em nosso
planejamento. Por essa razdo, utilizamos o primeiro encontro para apresentar e
discutir a proposta de FCC com as professoras, no sentido de perceber se o percurso
planejado Ihes suscitava interesse e se elas teriam ainda outra(s) sugestao(des) de
estudos e reflexdes.

O primeiro encontro ocorreu no dia 21/03/2018 e estavam presentes 15
professoras (todas as professoras que participaram da entrevista inicial). Iniciamos
com algumas propostas de dias e horarios para o desenvolvimento da FCC, quando
ficou definido que os encontros ocorreriam as quartas-feiras, a cada quinze dias, com
quatro horas de duragéo, iniciando-se as 17h. A dire¢do da escola nos comunicou que
em cada encontro nos ofereceria lanches variados; por isso, fariamos intervalos de 20
min para desfrutamos desse incentivo. E a Secretaria de Educag¢éo do Municipio se
propds a reproduzir, para todas as professoras, copias do material a ser estudado em
cada encontro.

No primeiro momento, lemos o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido —
TCLE (Anexo 02). Todas as professoras assinaram e ndo apresentaram duvidas. A

seguir, elucidamos a necessidade de escrita no diario de campo ao final de cada
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encontro. Essa proposta provocou discussfes e recusas; a maioria das professoras
nao demonstrou satisfacdo por ter que escrever. Entdo, clarificamos a importancia
desse documento para a pesquisa e esclarecemos que néo se tratava de uma escrita
cientifica, mas da exposicdo da opinido dos sujeitos da pesquisa. Ap6s muitas
vicissitudes, algumas professoras concordaram, porém algumas expuseram que nao
o fariam.

Enfatizamos que algumas leituras precisariam ser realizadas antecipadamente
aos encontros, o que também instigou opinides contraditérias e as justificativas de
falta de tempo habil para tal ato. Explicamos, também, sobre a lista de presenca e
pedimos autorizacdo para a gravacao das aulas em audio, embora isso ja estivesse
escrito nos termos assinados. Essa acdo da pesquisa foi aceita sem nenhuma
contingéncia.

O fato de as professoras apresentarem objecéo a leitura dos textos e a escrita
nos diarios dialoga com os episddios de siléncio verificados na entrevista e evidencia
a resisténcia a autoria e a recusa em se comprometerem com a palavra enunciada.
Sao caracteristicas reincidentes que revelam aspectos da identidade dos sujeitos
colaboradores da pesquisa.

Dando continuidade ao encontro, voltamo-nos para a leitura do texto planejado
para este primeiro encontro: capitulo 02 da obra Pedagogia do oprimido de Paulo
Freire (2013[1968]) - A concepgdo ‘bancaria’ da educagdo como instrumento da
opressao. Embora esse texto se distanciasse do tema de nossa pesquisa, trouxemo-
lo para incitar as reflexdes sobre as crencas que estdo implicitas em nossa atuacao
docente, visto que as analises diagndsticas demonstraram indicios de uma educacéo
bancéaria por meio de atividades mecénicas fixadas nos diarios de aulas, tais como
propostas de coépias de textos ou exercicios gramaticais que apenas visavam a
repeticdo de um modelo.

O texto estudado apresenta a “concepg¢ao bancaria” de educacéo, fazendo uma
analogia ao deposito bancario que um sujeito faz. Freire (2013[1968]) recorre a esse
exemplo para ilustrar que o ensino, muitas vezes, assemelha-se a essa acao de
depositar nos alunos algum tipo de conhecimento. O professor, nesse caso, € 0
detentor do saber enquanto os educandos sao vistos como “caixas vazias” nas quais
devem ser depositados os conteudos. Em oposicdo a essa realidade, Freire
(2013[1968]) defende uma “concepgao problematizadora e libertadora” de educacéo,

qgue busque superar a contradigéo entre educador e educandos, dando voz a todos.
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Além disso, propaga a valorizacao dos diferentes tipos de conhecimentos por meio do
didlogo, pois “Ninguém educa ninguém, ninguém educa a si mesmo, os homens se
educam entre si, mediatizados pelo mundo” (FREIRE, 2013[1968], p. 95).

Embora consideremos que a leitura possa ter ficado no plano intrapsiquico,
devido a aparente displicéncia das professoras com o texto, alguns comentarios
jocosos foram feitos que identificaram suas praticas de ensino com a “educagao
bancaria” e afirmaram que gostariam que os alunos ficassem “quietinhos para
receberem os depdsitos”, revelando-nos uma predilecao por essa forma de educacao.
Constatamos, naquele momento, assim como Saviani, que “[...] A escola organiza-se
como uma agéncia centrada no professor, o qual transmite, segundo uma gradacao
l6gica, o acervo cultural aos alunos. A estes cabe assimilar os conhecimentos que
Ihes s&o transmitidos” (SAVIANI, 2012, p. 06).

Realizamos, ainda, naquele primeiro encontro, a dindmica “Festival dos
géneros discursivos’®” (Anexo 04) como atividade motivadora para seu estudo’’.
Nessa atividade, cada duas professoras receberam textos de determinado género e,
conforme iamos lendo uma histoéria e mencionavamos o nome de um género do
discurso, as professoras se levantavam e os liam em voz alta, declamavam ou
cantavam. Esse encaminhamento, com objetivo motivacional, também visava ao inicio
do trabalho de reconhecimento dos géneros, jA que na entrevista pudemos constatar
que as professoras apresentavam dividas quanto ao que seria um género discursivo,
uma esfera/campo de atividade humana e outros conceitos basilares da teoria
bakhtiniana. As professoras se entusiasmaram com a atividade e participaram
ativamente. Provavelmente, por se tratar de uma prética que ndo exigia muita
concentracdo e nem conhecimentos teoricos aprofundados, as participantes se
sentiram mais confiantes e se envolveram na atividade com comprometimento.

Apbs a realizagdo da dindmica, apresentamos 0 que haviamos previamente
planejado para cada encontro, deixando claro que se tratava de uma proposta
baseada nos dados gerados pela entrevista, analise dos planejamentos pedagogicos
e dos diarios de aula. Porém, como se tratava de uma proposi¢do de FCC, todas
tinham plena liberdade de sugerir outro encaminhamento, a leitura de outros textos,

caso entendessem que seria mais pertinente para a formagao que desejavam. Como

76, Disponivel em file:///C:/Users/Leiliane%200rtega/Downloads/festival.pdf. Acesso em dez/2017

7T Embora o estudo dos géneros estivesse previsto apenas para o 5° encontro, fomos desenvolvendo
atividades, questionamentos e observacdes para ir preparando, gradativamente, o estudo do principal
contelido da FCC.
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ninguém se manifestou, discorremos sobre as etapas da FCC e sobre os textos que
poderiam ser estudados em cada encontro, conforme disposto no quadro 07 (p. 63 e
64) apresentado no primeiro capitulo.

De modo geral, as professoras néo participaram verbalmente do primeiro
encontro, embora as expressfes faciais e o proprio siléncio continham uma
mensagem implicita de descontentamento. Poucas expressaram alguma opinido,
mas, em diversos momentos, apresentaram suas indignacdes com relagdo as horas
em que ficariam nesse estudo.

A Secretaria de Educacédo do municipio propds que elas fossem dispensadas
das horas-atividades, conforme a carga horaria que frequentassem a formacéao, porém
as professoras postularam que isso nao seria efetivado, uma vez que néo estava
documentado e que, mesmo que se cumprissem, teriam que preparar as aulas em
suas casas, pois o tempo restante nao seria suficiente para esta elaboracdo. Algumas
disseram que haviam entendido que iriam preparar aulas nos encontros da FCC
auxiliadas pela pesquisadora; e ndo haviam compreendido que seriam horas de
estudo. Inclusive, insistiram para que desenvolvéssemos a pesquisa apenas com a
pratica, porque iriam perder muito tempo estudando a teoria. Tentamos argumentar,
nagquele momento, em favor da necessidade do estudo teorico para contextualizacéo
da pratica, porém, concluimos o primeiro encontro sem nenhuma certeza se haveria
participacdo no segundo, ja que ndo percebemos nenhuma motivacao.

Neste encontro inicial, o aspecto que mais se destacou foi o evidente
distanciamento entre a pratica docente e o estudo tedrico. O professor, ao se ver
envolvido em suas acdes didaticas diarias, vai se afastando gradativamente de toda
forma de estudo teorico, seja este desenvolvido em grupo ou mesmo em leituras
individuais. Isso evidencia a relevancia da inser¢cdo em um processo de FCC, seja ela
vinculada aos centros académicos ou ndo, mas que estimulem os estudos e as
reflexdes e promova avancos nas acfes. Para Vigotski (2010[1934), os conceitos
aliados a pratica reflexiva permitem que o sujeito avance em seus conhecimentos e,
consequentemente, em suas ac¢des, 0 que gera, no contexto da sala de aula, uma

pratica mais autdnoma e fundamentada.
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3.2.2 Segundo encontro — Concepcdes de linguagem

O segundo encontro ocorreu no dia 28/03/2018 e estavam presentes 12
professoras (Arabela, Camila e Verbnica ndo compareceram) que participaram da
entrevista inicial. Para esse dia de trabalho, haviamos planejado o seguinte conteudo:
reflexdo sobre as Concepc¢bes de linguagem por meio do texto Concepcgbes de
linguagem e ensino de portugués (GERALDI, 2011[1984]) e apresentacdo do tedrico
Mikhail Bakhtin por meio do texto Para compreender Bakhtin (MIOTELLO, 2010).

Os estudos de Geraldi (2016) corroboram que as concepc¢des de linguagem
devem embasar o trabalho pedagdgico, pois enquanto o professor ndo assumir uma
concepgao como proépria, “[...] as atividades de ensino néo séo geridas pelo professor,
mas repetidas por ele como uma rotina, sem construir uma pratica verdadeira [...] e
este sempre ficard dependendo de orienta¢des que lhe venham de fora” (GERALDI,
2016, p. 180). E assim, o professor sempre depende do livro didatico, aulas
disponiveis em portais da internet ou de orientagfes para executar suas aulas, isto é,
ndo tem autonomia para desenvolver seu trabalho com autoria propria, pois nao
internaliza principios e convicgdes.

Dispostas a mobilizar a participacdo de cada uma, iniciamos com uma
dinamica’® (Anexo 05). Consideramos as dinamicas instrumentos de mediacdo que
podem provocar a reflexdo e a participacéo dos sujeitos.

Como a atividade estimulava a criatividade e a leitura, acreditamos que
poderiamos incentivar as professoras a apresentarem suas opinides e descobertas
nos demais momentos da formacdo. A dindmica consistia em completar a pergunta
“O que vocé faria se...?”™ Na sequéncia, as perguntas foram trocadas para serem
respondidas e, depois, trocadas novamente para a leitura. Assim, todas precisaram
acionar a imaginacdo para elaborar o questionamento e para respondé-lo e se
entusiasmaram no momento da leitura.

Na discussao apos a dinamica, as professoras alegaram que sentiram muita
dificuldade para utilizar a criatividade e concluiram que n&o utilizam essa habilidade
com frequéncia. Em uma perspectiva vigotskiana, a capacidade criadora esta

vinculada a capacidade de combinar elementos conhecidos com novos elementos

78Dinamicas sdo atividades recreativas realizadas em grupo com objetivos diversificados relacionados
ao contexto dos sujeitos participantes.

79 Disponivel em https://www.rhportal.com.br/dinamicas-de-grupo/o-que-voc-faria-se/ Acesso em
dez/2017.
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para criar novos conjuntos. Destarte, ndo se desvincula da realidade cotidiana e nem
se limita ao universo ficcional, mas é o resultado da interacdo entre o sujeito e o
mundo. O autor vincula a criatividade a imaginagéo e estabelece como a primeira lei

sobre a funcdo imaginativa:

A atividade criadora da imaginac&o se encontra em relacao direta com
a rigueza e a variedade da experiéncia acumulada pelo homem,
porgue esta experiéncia é o material com que ele ergue os edificios da
fantasia. Quanto mais rica for a experiéncia humana, tanto maior sera
o material de que dispde sua imaginac¢do. Por isso, a imaginacdo da
crianca é mais pobre que a do adulto, por ser menor sua experiéncia
(VYGOTSKY, 1986, p.17).

Por consequéncia, quanto mais experiéncia com o mundo associada a
imaginacdo, maior sera a capacidade criadora, 0 que nos leva a entender que as
professoras colaboradoras precisam de atividades nesse sentido para ampliar a
criatividade em suas acdes cotidianas.

Apébs essa dinamica, solicitamos que relatassem uma aula de leitura que
desenvolveram com seus alunos, para o desenvolvimento da qual usaram a
criatividade. Dentre as aulas relatadas, selecionamos a de Betina e de Raquel para
exemplificar, pois foram as que mais mobilizaram a atencdo das demais professoras

e surtiram mais comentarios pertinentes:

BETINA — A contacdo de histéria infantil. A historia contada foi do Rolim, do autor
Ziraldo. E a experiéncia comegou assim: numa roda com as criangas sentadas, foi lida
a historia e foram mostrados também outros livros escritos pelo Ziraldo. Depois de lida
a historia, mudei a entonacdo de voz, realizei perguntas para instigar a curiosidade,
gesticulando e conduzindo as criangas a participarem e se sentirem parte da historia...
elas participaram, gostaram muito. Principalmente, quando, é... na sequéncia, depois
gue eu contei a historia e fiz perguntas e fiquei indagando sobre o que aquele livro
falava; qual era o assunto, o que eles imaginavam... Depois dessa conversa toda, eu
peguei fotos de quando eu tive meu primeiro filho, foi feita a foto na hora que ele saiu
da barriga, e tinha o corddo umbilical, ainda estava dentro da barriga. Dai eu trouxe
uma foto de quando eu estava gravida e outra desse momento do nascimento. Ai eles
ficaram bem curiosos de ver esse momento. E depois que nés lemos a historia, e
mostrei, contextualizei essa questédo do umbigo, porque nds temos essa cicatriz e tudo
mais, ai cada um olhou para o seu umbigo, desfilou com o umbigo, mostrando o
umbigo... ai foi mais ou menos assim.

RAQUEL - Eu e a professora, nés trabalhamos fabulas, né? Como ja faz parte do
nosso conteudo do bimestre, aproveitamos o que ja tinhamos essa semana. A gente
finalizou ontem, com a dramatizacdo dessas quatro fabulas. Primeiro nos
apresentamos quatro fdbulas, né? Na sala das criangas. Sorteamos uma por grupo.
As fabulas foram: O burro que vestiu a pele de ledo; A menina e o leite; A raposa e 0
corvo; O gato, o rato e o galo. Depois de apresentar as fabulas, na leitura,
contextualizar ali com eles na roda de conversa e explicar bem certinho, nos dividimos
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em grupos. Sorteamos uma para cada grupo, uma durante cada semana. A primeira
atividade que nés demos relacionada foi que eles podiam estar ilustrando as fabulas.
Depois a gente trabalhou a interpretacdo oral e a interpretacdo escrita. E para finalizar,
a gente finalizou ontem com a dramatizagao.

O relato de Betina dialoga com as nossas constatacdes a partir da investigacao
diagnéstica, na qual a leitura fruicdo € o modo de leitura preferido pelas professoras.
Contudo, Betina realiza atividades que ultrapassam o texto e estabelece relacfes do
tema com a vida, com experiéncias reais ao trazer fotos de sua experiéncia como méae
e explorar a parte do corpo, o umbigo, que é o tema da narrativa. A professora também
destaca a importancia da entonacéo para os alunos — participarem e se sentirem parte
da historia. Segundo os estudiosos do Circulo de Bakhtin, este € um elemento
fundamental na producédo de sentidos do enunciado, pois revela as intencdes
discursivas do locutor e sao carregadas de valoracdo social, ja que a entoagao “[...]
determina a propria selecado do material verbal e a forma do todo verbal [...] A entoacéo
estabelece um elo firme entre o discurso verbal e o contexto extraverbal”
(VOLOCHINOV; BAKHTIN, 1926, p. 10).

Logo, a entoacdo, utilizada pelo locutor, ndo s6 busca a simpatia do interlocutor
como também a adeséo de um grupo social, uma vez que revela a posicdo valorativa
defendida pelo produtor do discurso. Assim sendo, é sempre Unica e pode se
manifestar de diferentes formas, revelando caracteristicas do contexto extraverbal,
haja vista que “...] a atividade gerativa da palavra penetra e se reconhece
axiologicamente no aspecto entoacional [...] assume um juizo de valor no sentimento
da entonagao ativa” (BAKHTIN, 2014[1975], p. 64). Portanto, a entonacéo e o juizo de
valor revelam avaliacdes sociais.

Para Sobral, “[...] toda enunciagdo envolve um tom avaliativo impresso pelo
sujeito e suas alteragGes verbais, de acordo com suas relagbes com seu interlocutor
e o momento da interlocucao” (SOBRAL, 2009, p. 83-84). A entonagdo e 0 tom
avaliativo sao selecionados em funcéo dos interlocutores, da situacéo discursiva e se
assentam nos valores que regem as relacdes sociais. No momento da leitura do texto,
a relacdo social era entre professora e alunos, e a entonagao foi considerada
apropriada para mobilizar a atencéo dos interlocutores. Além desse recurso, a docente
recorre a valoracdo da maternidade, impregnando o tema com seus tons avaliativos,
na perspectiva de envolver o aluno na reflexado planejada, pois, como qualquer outro

sujeito, toda crianga é muito sensivel a essas particularidades maternas.
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Betina estabelece, ainda, relacdes dialdgicas explicitas entre a narrativa e sua
experiéncia na maternidade. O recurso da entonacdo na leitura, bem como do
destaque aos tons avaliativos do tema podem realmente envolver o interlocutor,

principalmente quando este € uma crianga, pois, segundo Bakhtin,

[...] ouvimos de modo muito sensivel e sutil todas essas nuancas nos
discursos daqueles que nos rodeiam, nés mesmos trabalhamos muito
bem todas essas cores da nossa paleta verbal. Percebemos de modo
muito sensivel o mais intimo deslocamento da entonacédo, a mais leve
descontinuidade de vozes no discurso cotidiano do outro, essencial
para nés. Todas essas precaucdes verbais, ressalvas, evasivas,
insinuagbes e ataques sdo registrados pelos nossos ouvidos e séo
familiares aos nossos préprios labios (BAKHTIN, 2010[1929], p. 202).

Quando se trata de uma atividade de leitura oralizada pelo professor, seria
importante que este trabalhasse com a entoacdo, de modo a valorar o tema do
enunciado. Certamente, este € um recurso que, conforme palavras de Bakhtin,
sensibiliza o interlocutor.

No segundo relato, Raquel nos apresenta um trabalho com o género Fabula.
Embora ndo cite exemplos, afirma que contextualizou a fabula com os alunos e
trabalhou com a interpretacdo oral e escrita, além de utilizar a atividade de
dramatizacéo para explorar a compreensao e a criatividade dos alunos. O relato de
Raquel incentivou as demais professoras a narrarem suas praticas e demonstrarem
valorizac&o sobre seu trabalho como professoras da Educacéo Basica.

Dando continuidade ao encontro, apresentamos o livro O texto na sala de aula
de Jodo Wanderley Geraldi. Refletimos, especificamente, sobre o texto Concepcgdes
de linguagem e ensino de portugués (GERALDI, 2011[1984]) que seria, haquele
momento, o instrumento mediador para suscitar maiores reflexdes sobre esse tema.
No texto, o autor elenca trés concepcdes de linguagem e discorre sobre elas: A
linguagem € expresséo do pensamento; A linguagem é instrumento de comunicacao;
A linguagem é forma de interacdo. Entre outros aspectos, o autor discorre sobre
concepcdes de linguagem, variedades linguisticas e ensino de lingua, instigando a
reflexdo do professor sobre sua atuacédo na sala de aula.

Para provocar uma leitura mais reflexiva desse texto, concitamos a participagao
das professoras com questionamentos norteadores: O que acharam do texto? O que
gostariam de destacar? Qual foi sua impressao pessoal sobre o tema tratado? Como
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vocés compreenderam cada uma das concepc¢des de linguagem apresentadas? Qual
das concepcdes norteia sua pratica docente?
Foi necesséaria muita insisténcia para que as interacdes ocorressem.

Elencamos algumas a seguir:

BETINA — Achei, bem verdadeiro. Porque ele ja comeca... Aqui ele fala: “Crise no
sistema educacional’. Entao, ele ja fala que tem uma crise, até hoje nao foi solucionado
esse problema. Ai ele mostra algumas coisas que daria para fazer, mas nédo sei se
funciona. A gente tenta, a gente ja faz. E € um pouquinho dificil, assim, algumas partes
para compreensao. Mas assim, ele é bem verdadeiro.

CATARINA — E, s6 que ali ele também fala que n&o é culpa do professor. O fracasso
nao acarreta no professor.

AURORA — Mas ele também fala la. Ele tira a culpa do professor, mas ele fala do
salario, ele fala da falta de motivacao... Quer dizer, entdo a gente entendeu: na mesma
hora que ele tira a culpa do professor, ele devolve de novo a culpa para o professor,
gue o professor, tipo assim, fica desestimulado por ndo ter um salario bom. Entéo ele
tira a culpa, mas ele devolve.

Os comentarios iniciam-se com um posicionamento valorativo do texto - Achei
bem verdadeiro — mas, logo em seguida, despontam-se alguns tons avaliativos das
professoras que, com suas contrapalavras, demonstram nao concordar com as ideias
centrais defendidas pelo autor - ele mostra algumas coisas que daria para fazer, mas
nao sei se funciona.

No entanto, o que predomina nos tons avaliativos € a preocupacao em eximir a
“culpa” dos professores. Essa discussédo, de certa forma, remete a valores sociais
que, por intermédio do texto, sdo convocados: a culpabilizacdo do professor pelo
fracasso escolar. Percebemos um encorpamento de vozes que entoavam na
defensiva, imputando ao outro a responsabilidade.

Conjecturamos que essa preocupacgao, tdo fortemente marcada na fala das
professoras, justifica-se devido ao contexto em que estao inseridas. Por trabalharem
em um municipio pequeno, oS comentarios percorrem toda a cidade facilmente. As
criticas atribuidas aos alunos, quando estes chegam a segunda fase do Ensino
Fundamental em um colégio da rede estadual, atingem diretamente as professoras
dos anos iniciais que sentem seu trabalho desprestigiado e as obrigam a se
defenderem constantemente.

Os estudos de Neves e Nascimento (2013) concluiram que os professores da
esfera municipal reconhecem que “[...] a interagdo direta com o educando se configura

importante na construgdo do processo ensino aprendizagem” (NEVES;
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NASCIMENTO, 2013, p. 8787), contudo eles assumem excessivas responsabilidades
e nao sao devidamente valorizados pela administragao, o que “[...] pode gerar no
municipio um indice de insatisfacgdo com a profissdo, provocando dessa forma
consequéncias negativas para este nivel de ensino, como o mal-estar-docente”
(NEVES; NASCIMENTO, 2013, p. 8787).

Por essa razéo, nossas a¢cfes com o instrumento e signos mediadores (0 texto
em discussao, com toda a linguagem envolvida) foram de despertar uma reflexao mais
critica, que transcendesse a culpabilizagdo, porém, sem eximir a responsabilidade
com o outro — o0 aluno. Contudo, mais uma vez é o discurso de autodefesa que
prevalece, agora no que se refere aos documentos oficiais, conforme observamos a

seqguir:

CAMILA — Mas ja ndo vem la de cima?

CATARINA - A gente fica obedecendo. A gente obedece...

CAMILA — Néo tem aquela propaganda? “Que base nacional, que...”. E a gente tem
gue obedecer. Fala que vocé nao vai obedecer. Agora, quem nos garante que a base
nacional é correta?

CATARINA — E por isso que eu falei: Ela vem la de cima. Porque a partir do livro
didatico, a gente tenta ver o que é melhor o que é viavel. Tem coisa la que a gente
olha e fala: Por que a criatura vai precisar disso daqui? Nao, ndo precisa disso assim.
Mas vem, né?

As professoras demonstraram, em seus comentarios, grande dificuldade para
assumirem sua autonomia e aceitar que as mudancas podem ocorrer no contexto da
sala de aula. Entretanto, na fala de Catarina despontou um desagrado com relacdo a
essa submisséao - A gente fica obedecendo. A gente obedece — e Camila assume uma
postura diferente por meio de um questionamento, ou seja, um desconforto - Agora,
guem nos garante que a base nacional é correta? E destaca-se, também, uma critica
gue Catarina fez aos livros didaticos - Por que a criatura vai precisar disso daqui? Nao,
nao precisa disso assim. Verificamos, nesse excerto, uma participagdo mais ativa das
professoras no didlogo por meio de criticas e questionamentos que transcendem o
texto estudado e dialogam com outras vozes como documentos oficiais, livros
didaticos entre outros, portanto, interagem com esses textos, estabelecendo rela¢des
dialégicas. Nas palavras de Bakhtin, “O texto s6 tem vida contatando com outro texto.
[...] esse contato € um contato dialégico entre textos. [...] Por tras desse contato esta
o contato entre individuos e nao entre coisas” (BAKHTIN, 2010[1979], p. 401). As

professoras, entdo, ddo vida ao texto estudado, ao estabelecerem didlogos com
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outros textos e com outros sujeitos, apresentando respostas e suscitando novas
perguntas.

Um dos grandes desafios da FCC era retomar 0os assuntos do texto e provocar
reflexdes sobre as teorias propostas, pois, o tempo todo havia uma fuga do tema,
transcendendo as discussfes para problemas cotidianos. Pareceu-nos que aquele
espaco de reflexdes estava sendo compreendido como um lugar para serem ouvidas
em suas emocdes, em seu desabafo, além de revelar os silenciamentos imputados
ao professor, por meio de discursos de desqualificacéo de seu trabalho e de negacao
de suas necessidades. Por essa razdo, ndo demonstravam interesse em ler e estudar
porque precisavam exprimir suas angustias, expressar sua subjetividade para o outro
(pesquisadora) que se propunha a ouvi-las. Essa presenca do outro, carregada de
entonacdes sociais, “[...] provoca o sujeito (eu) a pensar sobre si mesmo, a voltar-se
para si, uma vez que, além de constituir-se socialmente, o psiquismo também incide
sobre sua subjetividade” (COSTA-HUBES; ORTEGA, 2018, p. 51). O refletir sobre si
mesmo, compreender sua individualidade por meio de sua relagdo com o outro torna-
se mais imprescindivel do que o aperfeicoamento de sua atuacéo docente.

Por outro lado, essa enorme resisténcia demonstrava distanciamento do texto
enguanto aprendizado, ou seja, as professoras ndo se propunham a estudar, seja por
ndo compreenderem o texto, ndo se interessarem pelos assuntos ou por se recusarem
a efetuar reflexbes que poderiam contradizer suas acdes em sala de aula. Assim
sendo, sentiam mais seguranca no desabafo do que na reflexdo. Enquanto as acdes
pedagogicas sdo desenvolvidas com seguranca pelas professoras que inclusive
recusam questionamentos sobre ela, a teoria gera uma provavel fuga em decorréncia
da incompreenséo.

Buscamos instigar as professoras para que demonstrassem suas

compreensdes sobre as concepgdes de linguagem:

PESQUISADORA- E a parte que apresenta as concepcfes de linguagem? O que
entenderam sobre a linguagem como expressao do pensamento? Essa é a primeira
concepcéo de linguagem apresentada por Geraldi.

Entretanto, as professoras ndo conseguiam expor seus entendimentos ou
realmente ndo tinham construido compreensdo apenas com a leitura, pois diziam
frases aleatérias e, novamente, se desviavam do assunto. Assim, a leitura do texto

tedrico sem a mediacdo da pesquisadora ndo demonstrou ser suficiente para
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promover a internalizacao/apropriagcdo de conhecimentos. Passamos, entdo, a usar
da linguagem para mediar a reflexdo, explicando o que compreendiamos por cada
concepgao apresentada por Geraldi (2011[1984]), estabelecendo relacdes com
exemplos do cotidiano escolar. As concepc¢des de linguagem pareceram um assunto
totalmente novo para as professoras, ou seja, aparentava ndo haver indicios desse
conhecimento na ZDlI.

Compreendemos que a apropriacdo da palavra alheia é um exercicio intenso
de elaboracgéo cognitiva e a transformacao delas em palavra prépria evoca conflitos
de vozes, que podem problematizar ou afastar-se da palavra alheia e mesmo assim
ocorrer responsividade. A objetivacdo da palavra alheia tornada prépria, também, é
processo complexo.

Propomos a atividade de descricdo de uma aula com a predominancia de cada
uma das concepcdes, porém as participantes ndo conseguiram desenvolver a
atividade. A vista disso, fomos lancando questionamentos para uma compreenséo
mais efetiva que ndo se concretizou. Neste momento, concluimos que erramos em
algumas de nossas constatacdes, pois o conhecimento das professoras ndo se
encontrava em amadurecimento no que se refere as concepcdes de linguagem.
Vigotski (2010[1934]) repete insistentemente que em colaboracao o sujeito pode fazer
mais do que faria sozinho, contudo, “[...] ndo infinitamente mais, porém s6 em
determinados limites, rigorosamente determinados pelo estado de seu
desenvolvimento e pelas suas potencialidades intelectuais” (VIGOTKSKI, 2009[1934],
p. 329). Assim, supomos que 0 avancgo em relacdo a esse conteudo néo aconteceria
nem mesmo com a nossa colaboracao.

Mesmo assim, insistimos, discorrendo sobre as tendéncias do pensamento
filosofico-linguistico a partir de fragmentos do texto Duas tendéncias do pensamento
filosofico-linguistico apresentado pelos estudiosos do Circulo de Bakhtin na obra
Marxismo e filosofia da linguagem (VOLOCHINOV, 2017[1929]), por meio de slides
que ja haviamos trazido prontos para o encontro. Apesar das incompreensoes,
resolvemos apresenta-los e novamente discorrer sobre o assunto, com exemplos
concretos da sala de aula. Nessa obra, encontramos criticas contundentes as duas
orientacdes tedricas vigentes do inicio do século XX, denominadas por Volochinov
(2017[1929]) como subjetivismo individualista e objetivismo abstrato.

Explicamos que o subjetivismo individualista (VOLOCHINOV, 2017[1929]),
denominada por Geraldi (2011[1984]) como A linguagem como expressao do
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pensamento, reduz a linguagem a enunciacdo monoldgica isolada e “[...] interessa-se
pelo ato da fala, de criacdo individual, como fundamento da lingua. O psiquismo
individual constitui a fonte da lingua” (VOLOCHINOV, 2017[1929], p. 74). Tal
compreensao da linguagem apresenta o ato individual como a expressao principal da
consciéncia e a funcao da linguagem se limita a comunicacdo. Para o estudioso, essa
corrente “[...] ndo tem razdo em ignorar e ndo compreender a natureza social do
enunciado, tentando deduzi-lo como uma expressdo do mundo interior do falante”
(VOLOCHINOV, 2017[1929], p. 217).

Salientamos, também, que na perspectiva do objetivismo abstrato
(VOLOCHINOV, 2017[1929]), denominada por Geraldi (2011[1984]) como A
linguagem como Instrumento de comunicacdo, esta € compreendida um sistema
abstrato de formas. Segundo Voldchinov, para essa corrente teorica, “O centro
organizador de todos os fenémenos linguisticos, o que os transforma em um objeto
especifico da ciéncia da lingua [€] [...] o sistema linguistico, compreendido como
sistema de formas linguisticas fonéticas, gramaticais e lexicais” (VOLOCHINOV,
2017[1929], p. 155). Essa corrente tedrica concebe a lingua como um sistema de
normas rigidas e imutaveis e o sistema linguistico é resultante de uma andlise abstrata
a partir de elementos isolados.

Para os pensadores do Circulo, ambas as orientacbes ndo percebem a
linguagem em sua totalidade e a afastam da relacdo com as atua¢gbes humanas e com
avida. Sao categoricos ao afirmar que “A lingua vive e se forma historicamente justo
aqgui, na comunicacao discursiva concreta, e hdo no sistema abstrato das formas da
lingua nem no psiquismo individual dos falantes” (VOLOCHINOV, 2017[1929], p. 220),
0 que Geraldi (2011[1984]) define como A linguagem é forma de interacdo. Em vista
disso, a linguagem so pode ser compreendida na relacdo com os interlocutores, com
a realidade social e a histdrica, com as circunstancias comunicativas, com o espaco e
o tempo, com as materialidades visuais, sonoras e verbais e, finalmente, com os
géneros do discurso. Entéo, ndo € o ato individual ou o sistema abstrato, mas o dialogo
impulsionado por forgas sociais que constroem as significagdes de toda forma de
comunicacao.

Diferente do que imaginavamos, pois se trata de um texto muito mais denso, a
partir dessa acéo colaborativa, houve mais comentarios que demonstraram o inicio
das compreensdes das professoras. Entretanto, as opiniées, inicialmente, foram no

sentido de defesa do objetivismo abstrato:
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FERNANDA — O professor Paulo. Que... E, esse objetivismo abstrato. O abstrato, no
sentido assim, da a impressao que ele passou, né? Eu aprendi o que ele me ensinou.
Quando eu comecei a dar as minhas aulas, a ser professora, de vez em quando eu
me pegava fazendo algumas frases que ele fazia. E dentro daquelas... Daquilo 14, as
vezes eu contava uma frase la com dez palavras, e eu conseguia saber 0 que cada
palavra daquela era, onde ela se encaixava, em qual gramatica ela entrava. Igual até
coloquei aqui para os meninos, um exemplo, é bem simples: “O menino é bonito”: “O”,
artigo definido, masculino; “menino”, sujeito; “é”, verbo ser; “bonito”, uma qualidade do
menino, um adjetivo. E assim, ele ndo so6 jogou isso para mim. Eu consegui colocar
isso dentro de um contexto. Dentro de um texto. E mesmo antes de eu ser uma
professora. Eu ja conseguia fazer isso. Entdo eu consegui pegar.

PESQUISADORA: Mas vocé acha que isso te ajudou em que ponto? Esse
conhecimento?

FERNANDA - Ah! Para as minhas aulas de gramatica que eu dou hoje, ajudou bem!
(Risos) Ajudou bem! Eu consigo... Ajuda sim. Né, nesse sentido. Porque... Nao estou
criticando, s6 estou afirmando. Estou dando um ponto positivo para essa Objetivismo.

Nesse momento das reflexdes, as professoras assumem que a concepgao
predominante em suas praticas € o objetivismo abstrato, ou seja, a linguagem como
instrumento de comunicacao, e apresentam uma postura valorativa de defesa dessa
concepcao. Paulo, citado pela professora, foi um professor de LP muito conceituado
naquela localidade onde se desenvolveu a pesquisa, devido a sua alta exigéncia de
memorizacdo dos conteldos gramaticais. Atualmente, o professor esta aposentando,
porém, na concepcao axiolégica dos moradores de la, jamais algum professor se
igualou a sua eficiéncia, pois em decorréncia de seu alto nivel de exigéncia, os alunos
memorizavam as conjugacdes verbais e realizavam “analise sintatica” de frases
complexas com destreza.

Por essa razdo, Fernanda quis demonstrar seus conhecimentos na analise de
uma frase, porém mescla morfologia e sintaxe ao analisar cada palavra. Nesse
dialogo, intentamos promover a reflexdo por meio de um questionamento — Mas vocé
acha que isso te ajudou em que ponto? Esse conhecimento? — contudo, consideramos
gue nossa pergunta ndo foi adequada, pois poderiamos ter utilizado essa ocasiao para
promover reflexdes mais profundas sobre os aspectos essenciais no trabalho com a
linguagem, ultrapassando o nivel da memorizagdo e da decodificacdo. Todavia,
realizamos um questionamento pouco significativo que néo poderia transformar o
aludido e silenciamos, o que n&o promoveu a interagao colaborativa. Por conseguinte,
ndo se concretizou uma colaboracdo em relacdo a situacdo dialégica, pois nao
criamos condicbes para que ocorresse a negociagcdo dos sentidos e a

internalizacao/apropriacéo de novos conhecimentos.



137

Reconhecemos que o alto nivel de cansaco durante os encontros, uma vez que
eles ocorriam depois de uma jornada de 10 horas-aula no dia, pode ter prejudicado os
momentos de interagdes orais, quando deveriamos aproveitar para inserir conceitos
tedricos advindos das duvidas ou comentarios das professoras. Segundo Geraldi,
“Estar atento aos acontecimentos é perceber estes momentos Obvios de avancar
intuicbes e chegar a conhecimentos sistematizados” (GERALDI, 2010a, p. 99). Como
pesquisadora, deixamos de promover a colaboracdo em muitos momentos, omitindo-
nos de colaborar para promover a reflexdo critica e questionar as condi¢fes
apresentadas, inserindo as professoras em situacbes dialdégicas que as
impulsionassem a desenvolver FPS.

Ainda assim, quando surgiu uma nova oportunidade naquele encontro,
tentamos explicar que o conhecimento gramatical sera ainda mais eficiente se for
contextualizado, se o situarmos em uma situacdo real de comunicacdo, se
demonstrarmos para o aluno que todo enunciado é revestido por um determinado
género e que o autor mobiliza os elementos linguisticos para atender ao seu projeto
discursivo e sensibilizar o interlocutor. A partir de nossas elucidacdes, Dandara

apresenta suas compreensc”)es:

DANDARA: O abstrato para mim, seria assim. Vou colocar no nosso cotidiano, no dia
a dia. Quando um aluno fala assim: “Ele é meio bonito”. Eu vou usar a giria da garotada
dos ultimos tempos. “Ele é meio bonito”. Na linguagem abstrata, ele seria “metade
bonito”. Ndo totalmente bonito. Metade bonito e metade feio. Na linguagem, a tltima
ali, que éin...

CAMILA: Interacdo... E. Interac&o linguistica.

DANDARA: Isso, na interagéo, ¢é igual assim: “Meio bonito ele, hein? Meio bonito...”. O
gue quer dizer quando falavam que um era meio bonito?

CAMILA: Que era feio.

DANDARA: Que ele era completamente feio; horroroso. Entdo eu penso assim.
SAMIRA: Na escola a gente faz exatamente isso. O abstrato.

PESQUISADORA: “Meio bonito”. No objetivismo abstrato, eu vou ficar: “Meio”,
advérbio, “bonito”, adjetivo. S6. Dentro da interagdo, que eu vou observar tudo isso o
gue DANDARA falou. Em que situacgéo isso foi falado? E preciso considerar que hoje,
“meio bonito”, adquiriu uma nova conotagao, que significa “feio”.

DANDARA: Dentro do objetivismo abstrato, o que €, €! Nao tem mi, mi, mi, mé, mg,
mo. E dentro da interacao, o que € pode nao ser, o que parece ser, pode nao ser. [...]
Outro assim. Como é perigoso, esse lugar que nos estamos. Porque assim: a qualquer
momento nés caimos de novo no objetivismo abstrato, que é mais facil, ou nés caimos
no subjetivismo idealista, que é mais facil deixar, considerar a turma, néo é?
CAMILA: Mas a gente cai nisso o tempo todo, ndo cai? Na hora que nés pegamos la
no nosso diério, e fala assim: “procure o substantivo proprio”... As vezes nédo faz isso
ai? Faz isso ai o tempo todo (Risadas).
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Por meio desse didlogo, podemos inferir avancos fundamentais, pois as
professoras colaboradoras demonstraram suas compreensdes sobre as concepcoes
de linguagem e, para isso, utilizaram um exemplo de seu cotidiano, ultrapassando as
fronteiras da sala de aula. A expressdo meio bonito como sinénimo de feio é
considerado como uma expressao inventada por moradores daquele municipio; por
isso, trata-se de um cddigo peculiar do qual se orgulham. Logo, este foi um exemplo
apropriado tanto no sentido de ilustrar o contexto extraverbal quanto no sentido da
comunidade, uma vez que “Quanto mais amplo for o horizonte global e seu
correspondente grupo social, mais constante se tornam os fatores presumidos em um
enunciado” (VOLOCHINOV; BAKHTIN, 1926, p. 9). A professora demonstrou,
portanto, compreender que a palavra € repleta de valores ideoldgicos, por isso
ultrapassa o nivel verbal. Contudo, ela atribui essa expressdo como — giria da
garotada — demonstrando sua visao particular da variedade linguistica utilizada pelos
jovens.

Dandara constréi sua definicdo particular para explicar as concepc¢des de
linguagem e considera que as onomatopeias — mi, mi, mi, mo, mé, mé — que se
referem as flexibilidades do contexto, sdo aceitas pela interacdo, mas ndo pela
corrente do objetivismo abstrato. E ao expressar sua compreensao com criatividade,
a partir do dado apresenta o criado, ou seja, apresenta suas préoprias conclusdes,
demonstrando uma efetiva apropriacdo do conteudo, isto €&, reflete sobre o que ouviu
e o refrata por meio da constatacdo de que as tendéncias linguisticas criticadas por
Voléchinov (2017[1929]) sdo mais faceis de serem desenvolvidas em sala de aula — a
qgualquer momento nds caimos de novo no objetivismo abstrato, que € mais facil, ou
nos caimos no subjetivismo idealista, que € mais facil. E ainda, Camila realiza uma
autoavalicdo ao perceber e verbalizar que algumas atividades de seu diario de aula
privilegiam atividades gramaticais descontextualizadas.

E na continuidade do dialogo, Fernanda reflete sobre a maneira como cada

sujeito absorve os conhecimentos:

FERNANDA: Ai, também vendo isso, cada um, nés somos seres diferentes, e cada
um, aprende de um jeito, né? Cada um internaliza de um jeito. E as vezes eu vou
explicar tdo bem para o meu aluno, e ele ndo vai conseguir entender nada disso.

A professora apresenta uma reflexao sobre a peculiaridade no desenvolvimento
de cada sujeito. Vigotski (2009[1934]) explica que o processo de desenvolvimento do
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ser humano ocorre na interacdo entre o homem e o0 meio sociocultural, entre o eu e o
outro. As caracteristicas tipicamente humanas n&do estdo presentes desde o
nascimento do sujeito, mas “As fung¢des psicologicas especificamente humanas se
originam nas relagfes do individuo e seu contexto cultural e social” (REGO, 2014, p.
41). Por meio da mediacdo de signos e instrumentos, as condi¢cdes sociais e
econdmicas ditam as condi¢cGes de aprendizagem de cada ser humano tornando cada
ser unico: “Como temos distintas histérias de relagbes com os outros [...] vamos
construindo nossas consciéncias com diferentes palavras que internalizamos e que
funcionam como contrapalavras na constru¢do dos sentidos do que vivemos, vemos,
ouvimos, lemos” (GERALDI, 2010a, p. 159). E assim, tornamo-nos seres humanos
Unicos — seres diferentes, que, por sua vez, aprende também de forma diferente, como
diz Fernanda.

Nesse encontro, apresentamos as professoras o estudioso Mikhail Bakhtin. Ao
trabalharmos com o texto selecionado para esse fim, Para compreender Bakhtin
(MIOTELLO, 2010), intentamos situar o autor nuclear das discussdes, uma vez que
consideramos essencial a contextualizagdo das leituras e dos principais termos
estudados durante a FCC. Realizamos a leitura do texto que apresenta informacdes
sobre a vida de Bakhtin.

A segquir, distribuimos o texto que deveria ser lido no encontro seguinte e
concluimos os estudos. Percebemos uma participacdo mais efetiva das professoras
nesse encontro, embora Olivia ainda tenha tecido muitas reclamacdes sobre a troca

do periodo de hora-atividade por horas de estudo na FCC.

3.2.3 Terceiro encontro — Interacdo discursiva e relacdes dialégicas

O terceiro encontro ocorreu no dia 04/04/2018 e estavam presentes 13
professoras (faltaram Dandara e Verbnica). Para esse dia de trabalho, haviamos
planejado refletir sobre os conceitos dialogismo e interacao verbal por meio do texto
Interacao discursiva (VOLOCHINOV, 2017[1929]).

Para os estudiosos do Circulo de Bakhtin, a lingua(gem) ndo se restringe
apenas ao nivel da materialidade linguistica, mas é compreendida como enunciacéo
e, por isso, efetiva-se por meio da interacdo discursiva que, segundo Volochinov,
constitui a “realidade fundamental da lingua” (VOLOCHINOV, 2017[1929], p. 218).

Portanto, “[...] a realidade efetiva da linguagem né&o é o sistema abstrato de formas
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linguisticas [...] mas o acontecimento social da interacéo discursiva” (VOLOCHINOV,
2017[1929], p. 218). Entdo, a Concepcéao Dialégica de Linguagem deixa entrever a
interacdo como um fenémeno indelével, socialmente situado, que exige e instaura
relacdes dialodgicas e, consequentemente, requer a atitude responsiva dos sujeitos,
particularizando o enunciado.

Por observarmos que a compreensdao teorica das professoras se distanciava
dessa concepcdo de linguagem mais do que haviamos previsto por meio do
diagndstico, procuramos colaborar ainda mais para o alargamento da compreensao.
Para isso, recorremos a slides por meio dos quais sistematizamos signos verbais e
visuais, além de utilizarmos exemplificacdes, dinamicas motivacionais e videos como
instrumentos mediadores que pudessem favorecer a internalizagéo/apropriacdo dos
conceitos que seriam explorados. Nos empenhamos, ainda, na complementacéao dos
estudos, recorrendo a diferentes explicadores, ja que as professoras consideraram
muito dificeis os escritos dos estudiosos do Circulo de Bakhtin, mesmo que soé
tivessem observado fragmentos em slides.

No entanto, nesse dia encontramos as professoras ainda mais desanimadas e
uma delas ja nos interpelou na chegada para que o estudo fosse o mais rapido
possivel. Para piorar a situacdo, ninguém tinha lido o texto proposto, e durante o
encontro, nao desenvolveram as atividades apresentadas, nao esbocaram
comentarios ou duvidas e bocejavam constantemente. Mesmo assim, tentamos
impulsiona-las a participar.

Para isso, retomamos a apresentacdo de Bakhtin e acrescentamos mais
algumas informacdes sobre sua vida, lendo algumas partes do texto Vida e obra do
livro Introducéo ao pensamento de Bakhtin (FIORIN, 2017). Apresentamos, ainda, as
principais obras do estudioso e algumas obras de seus explicadores, como forma de
fornecer uma visao geral das produgcdes sobre essa teoria e para conquistar a
confianga das colegas professoras.

Para tornar mais compreensivel a Concepcao Dialdgica de Linguagem, antes
de explorarmos os textos dos estudiosos do Circulo, iniciamos os estudos com textos
dos explicadores. Haviamos distribuido, no encontro anterior, uma parte do segundo
capitulo — Criacao ideologica e dialogismo — da obra Linguagem & dialogo: as ideias
linguisticas do Circulo de Bakhtin, mais especificamente as subsecdes: Dialogo: essa
palavra mil vezes “mal-dita”; Relagdes dialégicas e Dialogo é consenso? (FARACO,

2009). Nesses excertos, o autor explica, de forma mais simplificada, o sentido que a
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palavra didlogo assume na teoria bakhtiniana, o que consideramos mais apropriado
para a compreensao inicial das professoras. Mesmo que esse texto ndo estivesse
previsto no planejamento inicial da FCC, ao inclui-lo, intencionamos colaborar ainda
mais, oportunizando que informagdes mais simplificadas mediassem a
internalizacao/apropriacdo do conceito de dialogismo, ou seja, nosso excedente de
visdo percebeu que as professoras careciam de textos mais simples para uma efetiva
compreensao desse conceito, e assim o fizemos.

Entretanto, quando buscamos que as professoras partilhassem suas

compreensdes sobre o texto, seguiu-se o seguinte dialogo:

PESQUISADORA: O que vocés entenderam sobre dialogismo apés a leitura do texto?
BETINA: Eu acabei ficando sem apostila...

PESQUISADORA: Eu esqueci de entregar para alguém no encontro anterior?
BETINA: Nao, a minha acabou passando para outra, uma coisa assim. Ai eu falei: Vou
xerocar. E acabei ndo xerocando.

CAMILA: Vocé me entregou uma. Sera que € essa? Ta la no carro.
PESQUISADORA: E vocé professora, o que achou do texto?

SOFIA: Nao pergunte para mim nao, hao achei nada.

PESQUISADOR: E muito importante que todos partilhem suas compreensdes, suas
davidas...

[...]

PESQUISADORA: Quem conseguiu ler?
ARABELA: Eu vou confessar. Eu ndo |i.
AURORA: Eu ndo sei nem onde esta a apostila.
LAURA: Nao, eu vou ser sincera. Eungo li...
BETINA: Ninguém leu...

Nesse excerto de dialogo, as professoras colaboradoras justificam a auséncia
de leitura do texto, explicando sobre algumas confusbes com o material e acabam
admitindo que ninguém tinha realizado a leitura, ou seja, das 13 professoras
participantes nesse dia, nenhuma realizou a leitura - Ninguém leu. As professoras
usam expressbes de defesa — ndo pergunte para mim — se eximindo da
responsabilidade com a formacéo, mas também buscam ser verdadeiras ao admitirem
gue nao realizaram a leitura, revelando, mais uma vez, fuga ou defesa no que se refere
ao contanto mais direto com um novo aprendizado.

De acordo com Freire e Shor: “[...] eles [professores] estédo tdo acostumados a
obedecer a ordens e ndo sabem como ser responsaveis pela propria formacdo. Nao
aprenderam como organizar sua propria leitura da realidade e dos livros” (FREIRE;
SHOR, 1986, p. 97). E assim, mesmo que a FCC procurasse diferenciar-se de outros

tipos de formacdo em geral, ou seja, buscasse desenvolver a praxis — aprendizado
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tedrico-pratico — as professoras comportavam-se como se a teoria ndo fosse
imprescindivel para o desenvolvimento de uma prética consciente e reflexiva. As
atitudes das participantes, naquele momento, nos fizeram entender que toda mudanca
requer um lento processo de reconstrucao que parte do interpsiquico para modificar o
que foi internalizado durante anos.

Ao assumirmos uma concepcao exotopica (BAKHTIN, 2010[1979]) sobre as
atitudes das professoras, entendemos que a falta de estimulo para a incorporagéo de
novos conhecimentos € decorrente tanto da situagdo financeira que as envolve quanto
de sua valorizacdo profissional. Assim, como pesquisadora oriunda daquele meio
social, consciente de suas condi¢des de trabalho, nossa proposta de estudo pode ter
sido audaciosa demais. Por isso, pode ter estabelecido um certo distanciamento,
devido ao lugar tedrico que cada uma se encontrava. Por outro lado, “[...] sempre que
0 outro me encontra, sempre que o outro se dirige a mim, sempre que ele me invade,
ele me incompleta, e ainda bem, porque a vida & incompleta por natureza”
(MIOTELLO; MOURA, 2014, p. 10). Nossa presenga, enquanto outro, pode ter
desvelado essa incompletude que ocasionou o desconforto e se configurou em recusa
a realizar o que recomendamos.

Por outro lado, como eramos vistas, por elas, como uma profissional
proveniente daquele meio social do qual faziam parte, nossa presenca (mesmo que
no papel social de pesquisadora) pode ter contribuido para que admitissem que nao
haviam lido o texto e de certo modo, explicitassem seu perfil de leitoras de textos
académicas. Talvez a presenca de um professor da universidade ou de um outro
profissional desconhecido das professoras provocasse outra resposta enunciativa,
possivelmente, com mais comprometimento e tentativas reais de compreensao dos
conteudos trabalhados.

Apés essa constatacdo, para que as reflexdes ndo ficassem novamente
restritas as nossas explanagdes, tentamos mudar a metodologia e testar outra forma
de colaboracao. Para isso, sugerimos que elas se dividissem em trés grupos e cada
equipe deveria ler uma parte do texto para, na sequéncia, partilhar suas
compreensoes e incertezas. Destinamos um tempo para o estudo, cada grupo em um
espaco diferente, e, na sequéncia, retornamos para o grande grupo. No entanto,
novamente as professoras ndo quiseram participar e um dos grupos nao realizou a
leitura do texto e admitiu que ficaram conversando durante o tempo destinado a

atividade. Essa atitude revelou, para nds, total indisponibilidade das professoras para
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efetuarem qualquer uma de nossas propostas. Embora tivessem comparecido ao
encontro, demonstravam total resisténcia em desenvolverem qualquer acao formativa.
Esse comportamento nos levou a avaliar as agdes de colaboracéo e os instrumentos
mediadores, pois interessava-nos “[...] o olhar do outro, olhando pra mim, o ato
responsavel do outro, me respondendo e entrando em inter-acdo comigo, me
constituindo nessa relagao” (MIOTELLO; MOURA, 2014, p. 09) e ndo o descaso e 0
descomprometimento.

O olhar do outro — professoras colaboradoras — demonstrava que minhas
aclOes, naquele momento, geravam inatividade; que ndo estdvamos conseguindo
interagir com o grupo que se mostrava desmotivado e nao aceitava dialogar
explicitamente. Naguele contexto, entendiamos que “O dialogo € uma exigéncia do
outro, uma imposigao alheia, um acontecimento transgrediente. Ele se da ‘apesar de
mim” (MOURA; MIOTELLO, 2014, p. 193), e este dialogo manifestava-se na recusa
em patrticipar. Entdo, embora ndo compreendéssemos os siléncios, eles evidenciavam
um tipo de atitude responsiva aos nossos enunciados.

O texto que estava em nosso planejamento para aquele encontro era o capitulo
Interacéo discursiva (VOLOCHINOV, 2017[1929]), conforme ja mencionamos. Como
acao colaborativa para seu estudo, preparamos slides com fragmentos do texto e
exemplificacdo por meio de linguagem visual, instrumentos estes que poderiam tornar
a compreensdo mais acessivel as professoras. Mesmo assim, nao houve participacao
durante a exposi¢ao. Os poucos comentdarios caracterizaram-se como os fragmentos

que apresentamos a segulir:

LAURA: Vocé compreende para vocé o que |1, mas ndo tém palavras para expressar...
OLIVIA: Nao temos vocabulario.

LAURA: Porque nos professores acabamos ndo lendo. Nao adianta a gente falar que
Ié porque nao Ié.

As falas das professoras podem ser justificadas por suas areas de formacéo no
ensino superior. Laura possui formagdo em Historia e Olivia em Pedagogia, 0 que
comprova o distanciamento dos estudos das teorias especificas da area de LP.
Estudar os pilares da teoria bakhtiniana constitui-se desafiador para os proprios
estudantes da area de Letras, pois envolve conceitos que possivelmente ainda néo se
encontravam em maturacao para as professoras formadas em outras areas, isto €,

nao se encontravam na ZDI. Consideramos que nossas explicagbes, por mais que
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tentdssemos simplifica-las, estavam povoadas de termos dessa teoria e isso pode
justificar o desinteresse e as incompreensoes.

Por outro lado, os comentéarios também evidenciam a questdo da auséncia de
leitura pelas professoras — Nao adianta a gente falar que 1é porque nao lé. Além da
influéncia de fatores sociais, econémicos e culturais, essas dificuldades podem se
relacionar também com a formacdo que, provavelmente, ndo as constituiu como
leitoras reflexivas e criticas. Segundo Silva, “professores e alunos precisam ler porque
a leitura é um componente béasico da educacédo e a educacao, sendo um processo,
aponta para a necessidade de buscas constantes do conhecimento” (SILVA, 1988, p.
16). O professor necessita interagir ativamente com o conhecimento ou tende a formar
alunos que nédo dialogam com o que leem, ndo analisam e nao expandem o0s
conhecimentos. Esse fato reitera a relevancia do desenvolvimento da FCC, pois
impulsiona o professor a refletir sobre sua pratica e também sobre suas acdes
pessoais, de modo a construir significados e se apropriar de novos conhecimentos
para transformar suas agoes.

Em decorréncia do desinteresse apresentado pelas professoras, além de
nossas incertezas sobre os fatos motivadores desse descomprometimento,
conversamos com nossa orientadora sobre como conduziriamos 0s encontros
seguintes e se deviamos insistir em manté-los. Ela nos orientou a agendarmos um
momento para estabelecermos um dialogo franco, de modo que pudéssemos ouvir se
realmente queriam prosseguir com a formacao, pois ndo adiantava levar adiante uma

pratica que parecia imposta e desagradavel a todas.®°

3.2.4 Dialogo para embates e consensos

No dia 06/04/2018 ocorreu um encontro que nao estava previsto em nosso
planejamento, mas que se fez necessario para oportunizar, as professoras
participantes da FCC, a exposi¢ao das concordancias e discordancias a respeito dos
encontros, na tentativa de compreendermos as razdes pelas quais as interacdes, 0s
guestionamentos e as reflexdes ndo estavam se efetivando. Estavam presentes 13

professoras (Bianca e Verdnica ndo compareceram).

80 Tinhamos a impressao desse descontentamento por meio do siléncio, das expressdes corporais e
faciais das professoras colaboradoras e das frequentes reclamacdes.
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Iniciamos o0 encontro com uma breve exposicédo sobre os objetivos da FCC e

com explicacdes sobre os motivos que nos levaram a realizar aquele encontro:

PESQUISADORA: Em decorréncia de como se transcorreu o Ultimo encontro,
decidimos mais uma vez explicar para vocés quais Sdo 0s nossos objetivos e mais
uma vez interroga-las se querem ou nao participar da formacao.

[.-] )
PESQUISADORA: E importante vocés saberem de onde eu falo. Eu falo da

universidade, ndo tem como eu me envolver nos problemas institucionais que se
referem a escola.

Iniciamos a exposicao, explicando, novamente, sobre nossa pesquisa, sobre
as etapas da FCC e a importancia desse estudo, mas também reafirmamos nossa
impossibilidade em interferir nas questdes institucionais da escola onde atuavam, ja
gue era essa a reclamacao recorrente em todos 0s encontros. Estavamos cientes de
gque o contexto interfere decisivamente na constituicdo do sujeito (BAKHTIN,
2010[1979]) e, nesse caso, parecia intervir integralmente na motivacdo para o0s
estudos, pois as professoras reclamavam insistentemente sobre a troca da hora-
atividade pelos periodos de estudo na formacdo, sempre alegando que isso seria
descumprido e que havia insatisfacédo por parte da direcdo da escola todas as vezes
que pediam para usufruir desse direito. E mais uma vez esse foi o assunto em

destaque, conforme observamos a seguir:

DANDARA: Vocés estavam aqui hoje a tarde que a diretora deu um recado sobre
essas horas que tiramos que ndo é certo de se fazer que talvez ela possa repensar
sobre isso, foi? Nao Foi?

OLIVIA: Nao é que nao queremos fazer, a gente quer fazer, mas falta um pouco de
apoio da nossa equipe. Assim, nds estamos cansados, nds saimos de casa a sete da
manha e nos dias de curso s6 retornamos as vinte e uma horas e quando vamos tirar
o dia da hora-atividade esté tendo uma certa dificuldade para nos liberar.

BETINA: Mas até hoje nunca foi negado...

OLIVIA: Nao, nao foi.

A primeira fala de Olivia torna explicito a situacdo de trabalho enfrentada
atualmente por muitos professores, nas quais lhe sdo negadas condi¢gdes adequadas
de trabalho e convivéncia familiar. Freire (2015[1986]) posiciona-se sobre essa
questao ao afirmar que “O professor tem o dever de dar suas aulas, de realizar sua
tarefa docente. Para isso, precisa de condi¢cdes favoraveis, higiénicas, espaciais,
estéticas, sem as quais se move menos eficazmente no espaco pedagdgico’
(FREIRE, 2015[1986], p. 65), E acrescenta que em muitos casos a situacao é tao

adversa que o professor ndo tem condi¢cdes de se mover, de evoluir, pois ndo tem
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condi¢cbes adequadas de trabalho e precisa utilizar o tempo que teriam com os filhos
para preparo de aulas, correcéo de provas ou realizacdo de cursos, ocasionando uma
grande insatisfacéo nos profissionais da educacéao.

Entretanto, naquela situacdo, as questdes institucionais estavam além de
nossas possibilidades de interferéncia, mas o que estava ocorrendo s6 confirmava a
prépria teoria bakhtiniana e os postulados de Vigotski de que o contexto no qual o
sujeito esta inserido interfere decisivamente em suas decisbes e na propria
constituicdo do sujeito. E era exatamente isso que estava ocorrendo: as professoras
reclamavam, com insisténcia, da “falta de apoio” de seus superiores, das mudancas
constantes de informacdes que as deixavam apreensivas, do cansagco que era
intensificado pelo dia extenso de trabalho e principalmente do receio de ndo serem
compensadas com horarios de dispensa relativa a realizacdo da FCC.

No entanto, algumas professoras reconheceram que nao estavam colaborando

com a formacao e, mais uma vez, alegaram falta de compreensao:

OLIVIA: Mas eu reconheco que esses dias atras eu estava muito cansada e faltou
mesmo a colaboracdo da nossa parte, de todas nés... Com relacao a leitura, eu até
tentei, mas ndo entendo mesmo.

Quando Olivia assumiu a falta de comprometimento individual em alguns

momentos, a discussédo direcionou-se para a formacédo pessoal:

BETINA: Mas eu penso que temos que separar uma coisa da outra, uma coisa € a
guestao da hora-atividade, essa é uma questao interna... E até que ponto o curso é
importante para mim e eu quero fazer o curso, esse € o primeiro ponto que a gente
tem que pensar.

[Muitas conversas paralelas]

BETINA: Se a gente quer fazer o curso, a gente vai brigar para nao tirar a troca pela
hora-atividade.

FERNANDA: Para dar certo tem que querer.

BETINA: A primeira questdo que precisa ser decidida € se eu quero, as outras
guestdes resolvemos depois.

LAURA: Eu quero fazer, mas nao estou encontrando uma brecha na minha vida para
colocar ele (o curso).

[..]

RAQUEL: O que ela esta perguntando é vocés querem fazer o curso e estudar? Ler
0s conteudos, comentar, questionar... Vocé quer estudar?

Nesse ponto da discussdo, algumas professoras afirmaram que néo
conseguiriam avancar na FCC, ndo conseguiram produzir as atividades que
consistiam em uma das etapas da formacao. Laura reitera a alta carga de trabalho do

professor discorrendo sobre sua falta de tempo para estudos, ou seja, demonstra o
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desejo para estudar, mas revela a sobrecarga de obrigacbes e Raquel lanca
guestionamentos para incitar a reflexdo, atuando como mediadora entre seus pares

Para Freire (2015[1986]), “Ninguém pode estar no mundo, com o0 mundo e com
0s outros de forma neutra. Nao posso estar no mundo de luvas nas méos constatando
apenas. A acomodacdo em mim é apenas caminho para a insercao, que implica
decisdo, escolha, intervencdo na realidade” (FREIRE, 2015[1986], p. 74). Assim,
Raquel cobra de seus pares a tomada de atitude e o envolvimento (ou ndo) com a
formacao, ou seja, exige um posicionamento no qual assumam suas escolhas e
conviccoes.

Na sequéncia do dialogo, Fernanda pareceu ofender-se e fez um desabafo,

também instigando a reflexdo das demais:

FERNANDA: NOs estamos nos colocando em que posicdo? Somos professores
incapazes de entender um curso desse? Entdo, vamos estacionar e ndo vamos em
busca de conhecimentos? Estou me sentindo mal diante das colocacoes,
independente de eu continuar ou nao, a forma como esta sendo colocado, parece que
nao conseguimos acompanhar nada, somos incapazes.

RAQUEL: Néao é incapacidade, mas a gente ndo leu nem a apostila, a gente nao leu.
BETINA: Outra questao é o caderno, uma questao tdo simples e complicamos tanto.
Fico pensando o quanto iriamos aprender e refletir sobre nossa pratica se
continuarmos.

A colocacéo de Fernanda é um contra argumento a um julgamento valorativo
de inferioridade assumida por algumas de suas colegas que se colocaram como
incapazes de se tornarem autoras de suas proprias atividades. Naquelas palavras,
ecoavam vozes sociais que determinavam seu reconhecimento como sujeito, ou seja,
elas reproduziam discursos de outros, pois “[...] eu olho a mim mesmo com os olhos
de um outro, me avalio do ponto de vista de um outro” (BAKHTIN, 2019[1940-], p. 53)
e esse outro € determinante para a construcdo do eu. E assim, como afirma Freire,
“De tanto ouvirem de si mesmos que sio incapazes [...] terminam por se convencer
de sua ‘incapacidade’ (FREIRE, 2013[1968], p. 69).

Como contraponto desse olhar, Fernanda questionou esse ponto de vista,
incitando reflexdes e provocando a reconstrucdo da identidade do professor. Além de
expressar suas emocoes, ao afirmar que estava se sentindo mal, Fernanda questiona
a posicao assumida por algumas, tanto no sentido de se sentirem incapazes, quanto
no que se refere a acado de aperfeicoamento profissional e apropriacdo de novos

conhecimentos, instigando, assim, a reflexdo de suas colegas. Essa fala foi
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fundamental para a tomada de consciéncia das demais professoras e para assumirem
suas escolhas, pois, conforme Freire “[...] quanto mais me assumo como estou sendo
e percebo a ou as razdes de ser de porque estou sendo assim, mais me torno capaz
de mudar” (FREIRE, 2015[1986], p. 40). A mudanca s6 se efetiva a partir da tomada
de consciéncia que, na maioria das vezes, precisa ser impulsionada pelo olhar do
outro. Betina finalizou esse momento falando sobre suas expectativas e aceitando o
desafio de refletir e analisar sua propria pratica docente.

Esse didlogo nos impulsionou a compreender e aceitar que mesmo que a FCC
nao estivesse apresentando os resultados almejados, as professoras assumiram uma
posicdo discursiva ativa nesse diadlogo, o que representava avancos com relacdo a
caréncia de autonomia verificada no inicio dos encontros. Se “A palavra enunciada é
uma palavra libertadora” (MOURA; MIOTELLO, 2014, p. 207), podemos dizer que,
naquele momento, as participantes deram vazao a muitas angustias, desencontros,
desconfortos, libertando-se de um sentimento que as oprimia.

Dando continuidade ao didlogo, explicamos a importancia da participacao
espontanea. Muitas falas concomitantes prejudicaram a gravagdo desse momento e
a insisténcia sobre problemas institucionais persistiram, além de reflexdes sobre a
rotina extenuante do professor, sua luta e sua impossibilidade de decisdo. Conforme
Noévoa (1992), a experiéncia pessoal do professor, a historia de vida e as condicdes
para o desenvolvimento da profissdo docente estéo totalmente vinculadas, pois “E
impossivel separar o eu profissional do eu pessoal” (NOVOA, 1992, p. 17). Por
consequéncia, todas essas questbes irrompem em um processo de formacédo
continuada que estimula a reflexdo e o desenvolvimento da criticidade, fazendo com
gue os problemas institucionais e sociais que assolam o professor adquiram uma
importancia superior aos contedos propostos.

E, nesse contexto de problematizacdes e decisdes, tendo em vista 0
guestionamento que fizemos — vocés querem continuar com a FCC? — das 15
professoras que iniciaram o curso, 7 participantes (Aurora, Betina, Fernanda, Laura,
Olivia, Raquel e Sofia) manifestaram-se positivamente quanto a se manterem
participando do processo formativo. As demais optaram por se retirar. Assim,
observamos os direcionamentos da pesquisa-acao critico-colaborativa que destaca
que a participacdo dos sujeitos da pesquisa precisa ser voluntaria e pode ser

interrompida a qualquer momento da investigacao.
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Nessa oportunidade, nossas sensacdes oscilaram entre solidariedade e
decepcado. Por um lado, sentiamo-nos sensibilizadas com a situacéo das professoras
em relacdo as condi¢cdes de trabalho; todavia, por outro lado, por conhecermos
pessoalmente a cada uma delas, esperdvamos que decidissem buscar meios para
estudar, apesar das dificuldades.

Se, conforme Freire e Shor, “Os conceitos que estudamos na universidade
podem trabalhar no sentido de nos separar da realidade concreta a qual,
supostamente, se referem” (FREIRE; SHOR, 1986, p. 131), reconhecemos que,
naquele momento, nossa compreensdo dos estudos efetuados na academia nos
distanciaram da realidade concreta em que se encontravam as colegas professoras.
Verificamos que tinhamos nos equivocados em nosso excedente de visdo e que,
naquele grupo, para muitas, ja ndo havia mais disposicdo para o aprimoramento
profissional, ou seja, as dificuldades eram tdo grandes que destituia qualquer tentativa
de luta. Ao constatarmos isso, sentimos grande frustacdo como pesquisadora, como

professora e como antiga colega de trabalho das professoras colaboradoras.

3.2.5 Quarto encontro — Géneros do discurso

O quarto encontro ocorreu no dia 11/04/2018 e estavam presentes as 07
professoras que persistiram até o encerramento da FCC. Como sdo essas,
efetivamente, as que se tornaram sujeitos de nossa pesquisa, convém que as
apresentemos. O quadro seguinte sintetiza algumas informacfes organizadas por
nds, pesquisadora, a partir do conhecimento empirico que tinhamos sobre cada uma
e do questionario (ver Apéndice A) respondido pelas professoras no inicio da

investigacao.

QUADRO 23: Informacbes sobre as professoras que decidiram concluir a FCC.

Nome Idade Formacdo Funcéo / Observacbes
Aproxim Turma Em
ada Que Atua

AURORA Entre 40 | Pedagogia 4° ano Também atua como pedagoga em
e 49 um colégio estadual (trabalha os
anos trés turnos).

BETINA Entre 40 Letras 5° ano Também atua como
e 49 psicopedagoga do municipio.
anos

FERNANDA Entre 50 | Matematica 3° ano Se aposentaria no ano corrente.

e 54
anos
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LAURA Entre 40 Historia 4° ano Foi secretaria de educacdo do
e 49 municipio por dois anos (2015 e
anos 2016).

OLIVIA Entre 40 | Pedagogia 4° ano Possui eximia experiéncia com a
e 49 Educacéo Infantil.
anos

RAQUEL Entre 30 | Pedagogia 3° ano SO estudou um curso superior
e 39 préximo aos 30 anos, filha de pais
anos analfabetos.

SOFIA Entre 30 Letras 5° ano Também trabalha com as séries
e 39 finais do Ensino Fundamental e
anos Ensino Médio com Lingua Inglesa.

Fonte: Organizado pelas pesquisadoras

Observamos que das cinco professoras que possuiam o curso de Letras,
apenas duas persistiram; duas das professoras que permaneceram trabalhavam mais
de quarenta horas semanais e Fernanda, mesmo com a iminéncia da aposentadoria,
decidiu continuar a formacao.

Para esse encontro, levamos para o ambiente de estudo textos de diferentes
géneros e os espalhamos pela mesa, inicialmente, apenas para instigar a curiosidade
das professoras. Nosso propdsito era estimular a compreensao de que o conceito de
género do discurso situa-se na Concepcédo Dialogica da Linguagem e vincula-se as
relagdes sociais. Para Bakhtin, “A lingua materna ndo chega ao nosso conhecimento
a partir de dicionarios e graméaticas, mas de enuncia¢gdes concretas que n0s mesmos
ouvimos e nds mesmos reproduzimos na comunicacdo discursiva viva com as
pessoas que nos rodeiam” (BAKHTIN, 2010[1979], p. 282-283). E assim, “As formas
da lingua e as formas tipicas dos enunciados, isto €, os géneros do discurso, chegam
a nossa experiéncia e a nossa consciéncia em conjunto e estreitamente vinculadas”
(BAKHTIN, 2010[1979], p. 282-283). O enunciado, entdo, s6 pode ser compreendido
guando toma a forma de um género e apenas em seu uso real apreendemos e
compreendemos a lingua.

Para esse dia de trabalho, haviamos planejado estudo e reflexdo sobre os
géneros do discurso por meio do texto Géneros do discurso (BAKHTIN, 2010[1979]).
O texto foi distribuido para as professoras no encontro anterior com as questdes
norteadoras que apresentamos no quadro 24 para direcionar a leitura. Esse foi o Unico
texto de autoria dos estudiosos do Circulo de Bakhtin que foi enviado para leitura, pois

consideramos um texto inigualavel em suas explicacdes e de dimensao reduzida.
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QUADRO 24: Questionamentos orientadores para a leitura do texto
» O gue séo géneros do discurso?
* Onde os géneros estao presentes?
+ Como os géneros chegam até n6s? Como os aprendemos?
» Quais sao os elementos constitutivos do género? O que vocé entendeu sobre eles?
* O que sdo géneros primarios? Dé exemplos:
* O gue séo géneros secundarios? Dé exemplos?
* O gue séo esferas/campos de atividades humanas?
Fonte: Organizado pela pesquisadora

Ao lerem o texto antecipadamente, as professoras buscariam refletir sobre
todos os questionamentos, mas durante o desenvolvimento do encontro, distribuimos
uma questdo (das que constam no quadro 24), impressa em letras maiores, para cada
uma. Extraimos algumas respostas para nossas reflexdes que apresentamos a seguir.
Algumas professoras ndo conseguiram responder, entdo, proferimos as possiveis

respostas demonstrando com passagens do texto:

LAURA: A minha é o que é género do discurso, eu acho que é o tipo de fala que eu
falo em cada lugar, em cada situacgao.

[...]

SOFIA: Na minha pergunta fala dos géneros primarios que sdo agueles da nossa
comunicacgéo do dia a dia, por exemplo o bilhete, depois os secundarios sdo os textos
mais dificeis, por exemplo os jornalisticos, artigo de opinido e um faz parte do outro, é
isso que eu lembro, mais ou menos, da minha leitura.

Ao observarmos as dificuldades das professoras para responder aos
guestionamentos, concluimos que nao foi adequado distribuirmos um texto com esse
grau de complexidade para a leitura. Mesmo assim, Laura, demonstrando autonomia,
expOs suas compreensdes sobre género - é o tipo de fala que eu falo em cada lugar.
E assim, pareceu compreender que o discurso é sempre revestido por um género que
abarca desde as “breves réplicas do dialogo do cotidiano, o relato do dia-a-dia [...]
[até] as variadas formas das manifesta¢des cientificas e todos os géneros literarios”
(BAKHTIN, 2010[1979], p. 262).

Sofia apresentou suas reflexdes sobre 0os géneros primarios - sdo aqueles da
nossa comunicacdo do dia a dia - e géneros secundarios - sao os textos mais dificeis.
Suas compreensdes aproximam-se do que explica Bakhtin (2010[1979]), quando
afirma que as esferas cotidianas tendem a produzir géneros menos complexos
denominados primarios, resultados de interacbes verbais espontaneas como 0s
diarios pessoais e didlogos informais. As esferas, que envolvem a cultura letrada,
exigem formas de expressdo mais elaboradas, principalmente escritas, que

demandam o planejamento e o dominio mais complexo da lingua como, por exemplo,
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teses e oficios, os quais sdo denominados géneros secundarios que “surgem nas
condi¢cBes de um convivio cultural mais complexo e relativamente muito desenvolvido
e organizado (predominantemente escrito)” (BAKHTIN, 2010[1979], p. 263). Essa
compreensao, de certa forma, esta garantida na fala de Sofia quando diz que os
secundarios sao os textos mais dificeis, por exemplo os jornalisticos, artigo de opiniéo.
O campo, nesse caso, supera o nivel da linguagem e chega a categoria do
relacionamento entre os sujeitos. Relagbes mais proximas requerem géneros mais
simples (géneros primarios), relacbes formais exigem géneros mais elaborados
(géneros secundarios). Entretanto, acontecem também eventos nos quais 0s sujeitos
nao sao tdo proximos, mas desenvolvem géneros espontaneos, como, por exemplo,
quando moradores de um mesmo prédio se encontram no elevador e fazem referéncia
ao clima.

Além das respostas que corroboraram importantes reflexées, as iniciativas de
Laura e Sofia configuraram-se como uma resposta positiva a nossa acédo de mediacao
de utilizarmos os questionamentos. As colocacdes de Sofia segue-se um dialogo

iniciado por Raquel:

RAQUEL: A minha pergunta €, como os géneros chegam até ndés, como a gente
aprende. Chegam até nés pela fala, alguma coisa assim (risada).

PESQUISADORA: E vocé acha que a escola deveria ensina-los?

RAQUEL: Sim.

PESQUISADORA: Vamos pensar juntas: cada situacdo de comunicacdo exige um
género para revestir o enunciado. Se eu ndo sei como elaborar o género que circula
dentro de um determinado campo, conseguirei me comunicar bem naquele campo?
OLIVIA: Nao.

PESQUISADORA: Entao, vocés acham que é necessario trabalharmos com géneros
na escola?

RAQUEL: E, talvez os nossos alunos conhecam um pouco de alguns géneros, mas
precisam aprender mais.

[..]

AURORA: A minha pergunta é sobre os elementos constitutivos do género, mas nao
sei do que se trata, ndo li a apostila.

BETINA: E muito dificil essa pergunta.

FERNANDA: Eu também achei dificil.

O didlogo apresentado demonstra nossas a¢0es de colaboracao para provocar
reflexdes por meio de questionamentos - Como [0S géneros] chegam até vocé?; a
escola deveria ensina-los?; conseguirei me comunicar bem naquele campo?; é
necessario trabalharmos com géneros na escola? A todo momento precisavamos ser
cuidadosas com nossos questionamentos e observacdes, pois era recorrente a

expressdo “ndo estou entendendo”, ja que “...] somos responsaveis pela
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compreensao que construimos, pois devo me preocupar com O que O outro
compreende sobre meu discurso” (COSTA-HUBES; ORTEGA, 2018, p. 55). De
acordo com Matrtins, para Vigotski, “A atividade humana exige, portanto, mediagdes,
necessita de um direcionamento que Ihe assegure unidade [...] Isso € o que possibilita
o desenvolvimento humanizador da atividade e da propria consciéncia” (MARTINS,
2015, p. 66). Assim, tencionamos que NOSSOS questionamentos constituissem
atividades de mediacdo que pudessem promover o desenvolvimento psiquico das
professoras colaboradoras.

As respostas das professoras demonstraram evolucdo em seus conhecimentos
- chegando até nos pela fala — tendo em vista que os géneros discursivos ndo sao
criados pelo autor no momento da enunciagdo, mas sdo constituidos historicamente
e chegam aos sujeitos por meio das interagdes desenvolvidas nos diversos campos
de atividade humana. O fato de o género ser histérico e nos ser dado socialmente
facilita a comunicacgao, pois, conforme afirma Bakhtin, “se os géneros do discurso néo
existissem e nos ndo os domindssemos se tivéssemos de cria-los pela primeira vez
no processo do discurso [...] a comunicacdo discursiva seria quase impossivel”
(BAKHTIN, 2010[1979], p. 283). Assim sendo, 0s géneros sistematizam 0 nosso
discurso e os tornam acessiveis dentro dos contextos de interacao.

O comentério de Betina demonstra uma postura recorrente das professoras,
sempre achando os textos e as atividades muito dificeis. Essa contestagéo evidencia
suas dificuldades em mobilizar conceitos relativos ao processo de ensino e
aprendizagem de LP por meio dos géneros do discurso e reitera o distanciamento
entre seus conhecimentos e o0s conceitos explorados na FCC. E se para Vigotski “[...]
s6 se pode ensinar a crianga o que ela é capaz de aprender” (VIGOTSKI, 2009[1934],
p. 332), compreendemos que o adulto também sO pode se apropriar do que esta
pronto para assimilar.

Para responder a pergunta de Aurora, fomos explicando e demonstrando, por
meio dos textos espalhados sobre a mesa, que cada género é moldado de uma forma,
de acordo com o campo de producdo e circulacdo, e que seguem algumas
especificidades em sua organizagao para atender ao projeto discursivo do locutor.

Apesar de algumas professoras ndo responderem aos questionamentos
distribuidos inicialmente (quadro 24, p. 151), as demais buscaram dar respostas as
questbes a partir de suas compreensdes, demonstrando que algumas funcdes

estavam em processo de amadurecimento (VIGOTSKI, 2009[1934]), mas que
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continuavam necessitando de signos e instrumentos mediares, visto que devemos
“[...] levar em conta ndo s6 as fungbes ja maduras, mas aquelas em maturagao”
(VIGOTSKI, 2009[1934], p. 327). Conforme os desenvolvimentos psiquicos avancam,
surgem novas ZDI e novos modelos de colaboragdo sédo necessarios. Para isso,
tentamos colaborar de diferentes maneiras, porém entendendo que o processo de
internalizacao/apropriacdo € lento e perpassa por diferentes niveis, o que indicava que
poderiamos chegar ao final da FCC sem comprovacao desse processo.

Figueiredo (2019) assevera que “Por ser um processo desenvolvimental que
ocorre do nivel interpessoal para o intrapessoal, a apropriacao/internalizacdo é
simultaneamente um processo social e individual, ou seja, € um processo que ocorre
simultaneamente na pratica social e na mente do individuo” (FIGUEIREDO, 2019, p.
47). Isso explica também a razéo pela qual algumas professoras ainda demonstraram
muita dificuldade para compreender o que sdo 0s géneros do discurso, confundindo
com outros conceitos como variedades linguisticas.

Para complementar o estudo do texto, apresentamos slides com linguagem
verbal e visual, explicacbes e exemplificacdes sobre géneros e campo de atividade
humana. Consideramos essencial destacar que os géneros do discurso provém de
diferentes campos sociais, mediante uma necessidade concreta de dizer e que “[...]
todas as modalidades e concepcdes de destinatario sdo determinadas pelo campo da
atividade humana e da vida a que tal enunciado se refere” (BAKHTIN, 2010[1979], p.
301). Isso faz com que apresentem caracteristicas proprias influenciadas pelas
especificidades de cada campo.

Como atividade coletiva, colocavamos a imagem de um género e as
professoras respondiam aos questionamentos: Qual é o género? Quais sao suas
caracteristicas? Qual é sua funcdo social? A que esfera/campo pertence?
Coletivamente, exploramos a receita culinaria, a charge e o poema. Na sequéncia,
cada uma escolheu um texto, dentre os que estavam espalhados sobre a mesa, para
realizar a atividade individualmente, respondendo as questdes apresentadas acima
sobre o género selecionado.

As participantes selecionaram um género, mas nao conseguiam responder aos
guestionamentos propostos. Entdo, fomos auxiliando-as individualmente,
esclarecendo suas duvidas e as ajudando a analisar o género escolhido. Segundo
Figueiredo, “A forma como o adulto — ou 0 par mais experiente — atua nesse processo

varia, j& que a ajuda dada por ele pode ocorrer em forma de instru¢des, de modelos a
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serem seguidos, de questionamentos, de monitoramento” (FIGUEIREDO, 2019, p.
48). Nesse momento, utilizamos o monitoramento individual que se constituiu como a
mediacdo apropriada, pois conseguiram desenvolver a atividade com esse tipo de
colaboracéo.

O momento em que estavam rastreando as respostas sobre o género escolhido
foi de muita interacéo, pois elas levantaram muitos questionamentos sobre os géneros
e suas caracteristicas peculiares, sobre os campos de atuacdo humana e a funcéo
social de cada um, evidenciando interesse pelo tema, conforme observamos nos

excertos a seguir:

FERNANDA: Tem tabelas, tem relatérios, fala sobre a qualidade da agua, tem
informac@es sobre a agua, sobre o consumo, tem o aviso de vencimento, tem varias
informacdes aqui.

PESQUISADORA: E muito interessante tudo isso que vocé esta vendo ai, precisamos

também instigar isso no aluno, quando olhamos a primeira vez para a fatura de agua

temos a impressado de que sé tem o valor a pagar e a data de vencimento, ndo € isso?

FERNANDA: Olha, aqui fala até do alcoolismo, tem uma frase: “o0 alcoolismo tem

saida”.

Neste fragmento, Fernanda demonstra surpresa ao observar quantas
informacBes podem ser encontradas em uma fatura - tem tabelas, tem relatérios... - o
gue demonstra a percepc¢do ou descoberta sobre os géneros intercalados® em uma
fatura de 4gua. Nesse caso, nossas acfes colaborativas conseguiram concentrar a
atencao da professora no objeto analisado. Para Martins (2015), a atenc&o consiste
em selecionar os estimulos do ambiente e reter a percepcdo em um Unico aspecto,
pois “[...] a atengao institui figura/fundo, isto €, um processo dindmico em que dados
estimulos emergem como dominantes em relacdo aos demais simultaneamente
presentes” (MARTINS, 2015, p. 143). Por isso, para Vigotski, segundo a estudiosa, a
atencdo vincula-se ao processo de desenvolvimento das fungdes superiores, ‘[...]
constituindo-se como tragco imanente do desenvolvimento cultural da humanidade,

ultrapassando estagios primitivos em direcdo a estagios altamente organizados e

81 Os géneros intercalados constituem modos de introducéo de outros discursos em um determinado
género. Segundo Bakhtin, “Os géneros intercalados podem ser diretamente intencionais ou totalmente
objetivais, ou seja, desprovidos inteiramente das inten¢cfes do autor” (BAKHTIN, 2014[1975], p. 125),
de qualquer forma, determinam aspectos composicionais e estilisticos. E ainda, “[...] eles refrangem em
diferentes graus as intencdes do autor, e alguns dos seus elementos podem afastar-se, de diferentes
maneiras, da Ultima instancia semantica da obra” (BAKHTIN, 2014[1975], p. 125). Assim sendo, o
processo de intercalacdo do género pode representar formas de estratégias discursivas e ser
considerado pelo locutor como uma possibilidade de constituicdo e funcionamento dos géneros, uma
vez que as esferas de atividades humanas nao sao indiferentes entre si, ao contrario, conservam um
dialogo constante.
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complexos” (MARTINS, 2015, p. 142). Portanto, a atencdo que a professora
demonstra em sua analise sobre a fatura de agua consiste em avancos gerados pelas
acOes de colaboragao desenvolvidas.

Aproveitamos essa oportunidade para explicar para a professora que a
organizacdo de um determinado género, por um lado “...] se orienta para os ouvintes
e 0s receptores, e para determinadas condicbes de realizagdo e percepgao”
(MEDVIEDEV, 2012[1928], p. 195), mas, por outro lado, “[...] a obra esta orientada na
vida [...] A seu modo, cada género esta tematicamente orientado para a vida, para
seus acontecimentos, problemas” (MEDVIEDEYV, 2012[1928], p. 195). Destarte, ndo é
possivel desvincular o género de uma situacdo social de interacdo instalada numa
dada esfera de atividade humana, com uma finalidade discursiva especifica e com
determinadas concepcdes de interlocutores.

Nesta oportunidade, Fernanda exercitou a pesquisa e investigou as
caracteristicas presentes em textos do género Fatura de agua. Por meio dos
elementos linguisticos, observou as intenc¢des discursivas do locutor e a situacéo de
producdo. Aproveitamos esse momento, também, para impulsionar uma reflexao
sobre a importancia de instigarmos nosso aluno a investigar, realizar uma analise mais
minuciosa dos textos que estdo ao seu redor.

Com um nuamero menor de participantes, as participacées se intensificaram,
ocorreram menos conversas desvinculadas do assunto e acentuou-se um maior
entusiasmo na realizacdo das atividades. Concluimos que o nimero de participantes
em uma formacdo continuada por meio de media¢des colaborativas tem influéncia
sobre o desenvolvimento das acoées.

Em seus diarios®?, as professoras apresentaram reflexdes pertinentes sobre o
discurso: “Eu nunca imaginei que todo discurso estivesse relacionado a outro, mesmo
o ‘conversar sozinha” (Diario de SOFIA). Elucidaram suas problematicas: “Muito dificil
contextualizar uma situacéo verbal, entender a realidade, preciso estar ligada no
contexto, saber o extraverbal” (Diario de LAURA) e finalmente esbogaram
contentamentos: “No encontro de hoje foi muito produtivo e divertido” (Diario de
SOFIA).

82 Nos encontros anteriores, poucas professoras escreveram em seus diarios de campo, e ainda, as
escritas se limitavam a simples relatos dos encontros sem nenhuma reflexdo, somente apds muita
insisténcia para que registrassem suas reflexées e opinides, as contrapalavras comegaram a surgir nos
diarios.
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Nesse dia, acabou a energia na escola e continuamos as discussdes com as
lanternas dos celulares. A situacdo da auséncia de energia gerou desconforto, pois
algumas professoras precisavam retornar para a cidade vizinha de motocicleta e
outras moravam na mesma cidade, porém voltariam caminhando pelas ruas escuras,

mas a seguranca pessoal das professoras e da pesquisadora foi preservada.

3.2.6 Quinto encontro — Contexto extraverbal

O quinto encontro ocorreu no dia 25/04/2018 e estavam presentes as 07
professoras que decidiram continuar a formacéo. Para esse dia de trabalho haviamos
planejado o seguinte conteudo: estudo do texto Discurso na vida e discurso na arte
(VOLOCHINOV; BAKHTIN, 1926). Mais uma vez, 0 encontro iniciou-se com as
docentes reclamando sobre questdes institucionais. Procuramos preterir as
reclamacdes e tentamos envolvé-las no que estava planejado para aquele dia.

Primeiramente, distribuimos textos do género Conto para que lessem e
refletissem sobre a diversificagcdo. Por exemplo, existem contos de terror, contos de
fadas, contos contemporaneos, entre outros. A seguir, entregamos textos do género
Carta enigmatica para serem desvendadas, atentando para a importancia do dominio
do cadigo. E, por fim, compartilhamos piadas para que pudéssemos elucidar que se
os membros de uma comunidade ndo partiiham do conhecimento extraverbal
explorado na anedota, o texto ndo serd compreendido e nao cumprird sua funcéo de
fazer rir.

Volochinov e Bakhtin (1926), ao tratar do método sociolégico no texto Discurso
na vida e discurso na arte, defendem que o discurso verbal por si s6 € insuficiente,
uma vez que depende de seu contexto extraverbal para significar. Logo, o discurso
atrela-se a vida e ndo pode ser dissociado de uma circunstancia social. Segundo 0s
pensadores, o discurso verbal “[...] nasce de uma situacdo pragmatica extraverbal e
mantém a conexao mais proxima possivel com esta situacdo. Além disso, tal discurso
é diretamente vinculado a vida em si e ndo pode ser divorciado dela sem perder sua
significacdo” (VOLOCHINOV; BAKHTIN, 1926, p. 4). O contexto extraverbal do
enunciado também constitui forcas refratarias de conteudo ideoldgico, j& que o
enunciado se delineia “[...] ndo apenas pelas formas linguisticas que o constituem,

mas também pelos aspectos extraverbais da situagdo” (BAKHTIN; VOLOCHINOV,
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2009[1929], p. 132). Assim, se o interlocutor ndo conhece o contexto extraverbal, ndo
conseguira compreender integralmente o enunciado.

Com base nessas atividades, explicamos que o contexto consubstancia cada
palavra e lhe permite ter um direcionamento especifico, com valora¢des sociais
possiveis de serem compartilhadas pelo autor/falante e o interlocutor/ouvinte, uma vez
que, segundo Brait e Pistori, “Estabelece-se [...] entre o receptor e o0 autor uma inter-
relagcdo, uma interagado” (BRAIT; PISTORI, 2012, p. 383) para que o discurso se
constitua entre eles num tempo e em espagos reais.

Em varios momentos oportunos, buscamos diversificar os instrumentos de
mediacdo, considerando a diferenca entre as professoras, seus interesses e
capacidade de concentracdo, pois corroboramos Oliveira: “O desenvolvimento
individual se da num ambiente social determinado e a relagcdo com o outro, nas
diversas esferas e niveis da atividade humana, é essencial para o processo de
construcao do ser psicolégico individual” (OLIVEIRA, 1993, p. 60). Compreendemos,
portanto, que a colaboracdo ndo se reduz a oferta de assisténcia ou ao brinde da
resposta correta, mas se trata de auxilio apropriado que impulsione o sujeito em
desenvolvimento a agir de forma ativa e independente; que ele seja capaz de se
apropriar de dado conhecimento, com significacdes intrapsiquicas, e utilizar essa nova
aprendizagem em situacbes futuras. Vigotski assevera que “Todas as funcdes
superiores originam-se das relag¢des reais entre individuos humanos” (VIGOTSKI,
2007[1933], p. 58) e, assim, confirma que a mediacdo € fundamental para o
desenvolvimento psiquico humano.

O texto estudado nesse encontro - Discurso na vida e discurso na arte — de
Volochinov e Bakhtin (1926), além de destacar que o discurso verbal é insuficiente
para a compreensao de um enunciado, e que este ndo pode ser desvinculado de sua
situacdo extraverbal, destaca ainda os trés fatores que determinam esse contexto
extraverbal: 1) o horizonte espacial comum dos interlocutores (a unidade visivel); 2) o
conhecimento e a compreensdao comum da situacao por parte dos interlocutores; e 3)
sua avaliacdo comum dessa situacao. Além disso, discorre sobre o julgamento de
valor e a entonagcdo presente nos enunciados e destaca que este € fruto de um
processo de interagdo social; portanto, o discurso verbal € como um cenério para um
evento social.

Como ndo enviamos esse texto para a leitura, dada a sua complexidade,

organizamos outras metodologias para o explorarmos. Inicialmente, apresentamos a
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palavra JA e realizamos questionamentos semanticos e morfolégicos para explorar o

seu sentido, além de instigarmos a reflexdo sobre a necessidade ou néo do

conhecimento do contexto extraverbal na qual poderia estar inserida, por meio dos

guestionamentos expostos a seguir:

QUADRO 25: Questionamentos para explorar a situacéo de producdo do enunciado.

FALTA O CONTEXTO EXTRAVERBAL!!!

QUAIS SAO OS INTERLOCUTORES?

EM QUE SITUACAO SOCIAL ESSA PALAVRA FOI DITA?
EM QUE TEMPO?

EM QUE ESPACO?

QUAL E A ATITUDE VALORATIVA DO AUTOR?

QUAL E O PROJETO DISCURSIVO DO AUTOR?

QUAL FOI A ATITUDE RESPONSIVA DO INTERLOCUTOR?

QUE RELACOES DIALOGICAS FORAM ESTABELECIDAS?

Fonte: Organizado pelas pesquisadoras

Esses questionamentos visavam a provocar a reflexdo das professoras, pois

mesmo dominando os aspectos verbais, a palavra JA estava descontextualizada, por

isso, incompreensivel. Entdo, sugerimos que alguém simulasse uma situagcdo de

comunicacao utilizando essa palavra. Rapidamente Laura a proferiu:

PESQUISADORA: Vamos tentar criar uma situacdo com a palavra JA.

LAURA: Ja? (para a professora ao lado)

PESQUISADORA: Qual é a situagao social?

LAURA: Falei com ironia, indicando que ela demorou muito para terminar a atividade.
PESQUISADORA: N6s ndo iamos imaginar essa situagéo, ndo € mesmo?
FERNANDA: Jamais!

PESQUISADORA: Em que tempo LAURA disse isso?

BETINA: Momento atual.

PESQUISADORA: Em que espago?

RAQUEL: Na escola, em um momento de estudo.

PESQUISADORA: Qual foi a atitude valorativa do falante?

BETINA: Ela estava ansiosa para a colega acabar logo a atividade para ela copiar
(risadas).

PESQUISADORA: Quando LAURA disse isso qual era sua intengdo, seu projeto
discursivo?

LAURA: Pegar o meu lapis de volta.

PESQUISADORA: E qual foi a atitude responsiva do interlocutor?

RAQUEL: Deu uma olhada como se dissesse que o lapis era dela mesma.
PESQUISADORA: Isso de AURORA néo falar nada e apenas olhar, foi uma resposta?
TODAS: Foi.

PESQUISADORA: Entéo o siléncio, o olhar, uma expresséo corporal também podem
ser considerados como resposta, ou seja, a reagdo também é uma resposta mesmo
gue ndo seja verbalizada.

[...]

PESQUISADORA: Essa situagdo que vivenciamos com o enunciado ‘ja” estabelece
relacbes dialdégicas com outras situacbes, com outros enunciados?

FERNANDA: Eu sei que estabelece, mas com quais situa¢des eu ndo sei.

SOFIA: Relagdo com atitudes de alunos.
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OLIVIA: Outras situacdes que respondemos com o olhar, ndo gostamos do que
ouvimos.

[...]
PESQUISADORA: Agora o ‘ja” faz sentido para n6s?
FERNANDA: Sim, agora tem contexto.

Buscamos, ainda, explorar a entonacao usada pela locutora ao pronunciar a
palavra “Ja”, pois o que determinou a compreensao do enunciado como uma ironia foi
justamente a maneira como foi proferido. A entonacgéo se localiza na fronteira entre o
verbal e o extraverbal, € movida pelo projeto discursivo do locutor e representada pela
selecdo de palavras, expressdes, pontuacao entre outros.

O dialogo exposto demonstra a compreensao das professoras no que se refere
ao contexto extraverbal. A partir de uma exemplificagdo concreta, conseguimos
perceber que estavam construindo conhecimentos sobre como aspectos
extralinguisticos, como tempo, espaco e interlocutores determinam a construcéo do
discurso proferido. Destarte, esses conhecimentos comeg¢am a se configurar como um
novo NDR, como “conquistas que ja estdo consolidadas [...] fungdes ou capacidades
gue ela ja aprendeu e domina, pois consegue utilizar sozinha, sem assisténcia de
alguém mais experiente da cultura” (REGO, 2014, p. 72).

A partir da situagdo vivenciada, as professoras responderam todos o0s
guestionamentos do quadro 25 (p. 159); descreveram a situacdo social, indicaram o
tempo e 0 espaco e a atitude valorativa do interlocutor, apreendendo que uma
expressao facial pode se constituir uma resposta - Deu uma olhada como se dissesse

gue o lapis era dela mesma — uma vez que, nas palavras de Volochinov,

Habitualmente respondemos a qualquer enunciacdo de nosso
interlocutor, se ndo com palavras, pelo menos com um gesto: um
movimento de cabeca, etc. Pode-se dizer que qualquer comunicagao
verbal, qualquer interacdo verbal se desenvolve sob a forma de
intercAmbio de enuncia¢des, ou seja, sob a forma do dialogo
(VOLOCHINOV, 2013[1930], p. 163).

Destacamos que 0 tempo e 0 espago sdo aspectos fundamentais na
composicdo do enunciado e constituem particularidades da situacao extraverbal que
sdo denominadas por Bakhtin como cronotopo (BAKHTIN, 2014[1975]). Os
interlocutores estéo situados em relagdes cronotdpicas ao proferirem seus discursos.
Essas relagbes constituem uma categoria valorativa fundamental para a interpretacéo
das relagdes entre os sujeitos, pois o0s situa no tempo e no espaco visto que “[...] cada

tema possui 0 seu préprio cronotopo” (BAKHTIN, 2014[1975], p. 357). Mesmo sendo



161

um conceito atribuido, inicialmente, a literatura, remete ao sujeito real em todas as
situacdes da vida social. O cronotopo refere-se, entdo, as valoracdes imputadas pelo
tempo e pelo espaco e sem esse conhecimento ndo € possivel compreender as
condutas sociais ou situar o projeto de dizer do locutor, pois cada momento, cada local
carrega valoracdes sociais, historicas e ideoldgicas.

O dialogo continua com as colocacdes de Betina:

BETINA: Eu fico imaginando aquele aluno que gosta das coisas certinhas, ele vai odiar
esse contexto todo, ele vai falar, mas “ja” nao é isso? Por que nessa situagcdo é uma
coisa, em outra situacao € outra coisa e outra coisa, eu acho que fica bem complexo
para que eles possam dar conta.

PESQUISADORA: Mas o0 enunciado néo fard mais sentido para o aluno se for
apresentado dentro de uma situagéo?

BETINA: Vai, mas ele vai ter dificuldade, principalmente aquele que tem dificuldade
com a linguagem, ele vai ficar brigando, porque o “ja’ ndo é sé isso, por que tem que
ser tanta coisa?

PESQUISADORA: Né&o ficou mais facil para nés entendermos o ‘ja” quando ele foi
utilizado em uma situagéo verdadeira de comunicagéo?

BETINA: Sim.

PESQUISADORA: Ser& que néo vai ficar mais facil para o aluno também?

BETINA: E porque ele vai entender pelo todo e ndo s6 por uma parte.

PESQUISADORA: O ‘ja” como elemento linguistico é sempre o mesmo, mas
contextualizado em cada situagéo, ele € sempre novo...
BETINA: Mas os alunos ndo gostam, eles queriam que fosse sé assim e acabou.

A fala de Betina - Eu fico imaginando aquele aluno que gosta das coisas
certinhas, ele vai odiar esse contexto todo — destaca a preocupa¢ao com o aluno, mas
também reverbera um conflito intrapessoal da professora diante das novas
concepcdes de trabalho com a linguagem. Fica evidente, assim, a preocupacdo com
a mudancga, posto que o conhecido gera conforto e 0 novo desestabiliza e exige agdes
e posicionamentos néo totalmente dominados. Essa preocupagao gera recusa e
atitude defensiva.

Insistimos no didlogo, explicitando que o entendimento sobre o enunciado, a
partir da situacéo vivenciada, pode ser mais facil, pois se liga a situacdes reais e 0s
alunos também o compreenderdo de forma ampliada. Betina concorda, mas conclui
com uma afirmacéo sobre os alunos que, acreditamos tratar-se de sua propria opinido
- Mas os alunos ndo gostam, eles queriam que fosse s6 assim e acabou. Sob o0 escopo
da teoria do Circulo, compreendemos que o posicionamento axiolégico, outro aspecto
externo ao enunciado, move-se pelas relacdes sociais. Esse elemento esta calcado
no contexto da vida real e contempla o juizo de valor e a entonacéo. O juizo de valor

baseia-se em valores ideolégicos compartilhados pelos interlocutores de determinado
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grupo social. Ao reportar-se a possiveis reacfes dos alunos frente a tais reflexdes,
Betina deixa entrever seu posicionamento axiolégico, carregado pelas suas
valoracdes em relacdo ao conhecimento tedrico que estava em pauta.

Para trabalharmos o texto proposto, elaboramos um Jogo de apostas (Ver
apéndice B) com fragmentos do texto. Nesse jogo, colocamos algumas frases corretas
retiradas do texto e outras com alguma informacédo equivocada. As professoras
receberam o jogo antes de conhecer o texto e tinham que ler cada informagéo e
assinalar se consideravam a afirmacéo correta ou errada e colocar um valor de 01 a
10 como aposta. Isso fez com que realizassem a leitura com mais comprometimento,
pois estavam inseridas em uma competicdo. ApOs a realizacdo da leitura e das
apostas, fomos explicando o texto por meio de slides de forma que cada afirmacao
pudesse ser confirmada ou a expresséao errada, esclarecida. Para exemplificar cada
afirmacdo, utilizamos charges e tiras.

Para clarificar a metodologia utilizada descrevemos um dos itens: a primeira
afirmacgao no Jogo de apostas era “Na vida, o discurso verbal é claramente néo
autossuficiente”, as professoras o julgaram como certo ou errado. Para a explanagao

e consequente correcao, o primeiro slide era o seguinte:

QUADRO 26: Exemplar de um dos slides explorado nesse encontro
« O discurso verbal nasce de uma situacdo extraverbal e mantém conexdo mais
proxima possivel com essa situacao.
« Navida, o discurso verbal é claramente ndo autossuficiente.
* O discurso verbal é ligado a vida em si e ndo pode ser divorciado dela sem perder
sua significagéo.
Fonte: VOLOCHINOV; BAKHTIN (1926)

Conforme explicavamos os slides, algumas professoras ja localizavam a
afirmacao como verdadeira ou falsa, comemoravam ou n&o e ficavam um pouco mais
atentas ao nosso discurso. Na sequéncia, apresentavamos um exemplo, nesse caso,
expusemos apenas uma parte de uma tira (Figura 05), no primeiro momento, e
instigamos as elucubracdes das professoras que levantaram varias hipoteses sobre o

contexto daquela situac&o discursiva.

FIGURA 05: Fragmento da Tira

|

| SO OS DEBELEZA!
i

S
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Fonte: https://br.pinterest.com/pin/490962796875850755/ Acesso em 08/mar/2018

Na sequéncia, a tira completa, como contexto para o enunciado exibido
inicialmente, foi mostrada. Em tal caso, as professoras ficaram surpresas, pois
nenhuma das hipoteses se confirmou, ja que ninguém presumiu que a personagem
Mafalda estivesse querendo usar os “cremes de beleza” para cuidar do mundo, no

caso, o globo terrestre.

FIGURA 06: Tira utilizada para exemplificacdo do contexto extraverbal.

- o

[ 5605 VE BELEZA! | °‘

/ MAFALDA,
| VOCE

facebook.com/blogclubedamatalda clubedamafalda.blogspot.com

Fonte: Fonte: https://br.pinterest.com/pin/490962796875850755/ Acesso em 08/mar/2018

E, dessa forma, elucidamos e exemplificamos as afirmac¢des do Jogo de
apostas, verificando mais concentracao e interesse das professoras. Suas falas nédo
se evidenciaram ativamente, nessa oportunidade, porém a atencdo e o envolvimento
constituiram indicios de importantes progressos, o que indicou que o Jogo de apostas
se constituiu como uma forca motivadora para o despertar da consciéncia acerca da
necessidade de apropriagdo dos conteldos teoricos. E esse engajamento maior
viabilizou-nos, em outros momentos, diferentes modos de colaboragéo como silenciar
em algumas situacfes e deixar um tempo maior para a reflexdo e construcdes
conclusivas.

Sobre o quinto encontro, Sofia alegou: “Nosso encontro de hoje foi bem
produtivo, pude observar que se o locutor e o interlocutor ndo compartilhar do mesmo
contexto extraverbal, o enunciado ndo faz sentido e que s6 a palavra verbal solta por
si sO sem o contexto, ndo ha compreensdo” (Diario de SOFIA). A professora
demonstra explicitamente a internalizacdo/apropriacdo de conceitos estudados no
encontro como a funcao dos interlocutores na producéao dos discursos.

Os enunciados proferidos pelas professoras, nesse encontro, foram motivados
pelo jogo que se mostrou um instrumento eficiente para internalizagbes/apropriagoes.

As professoras colocaram suas compreensdes, argumentaram quanto as razdes que
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embasam, reiteram e explicitam seus progressos e revelaram os indicios de novas
acOes motivadas por suas decisdes, agora embasadas na teoria.

Os comentérios redigidos em outros diarios evidenciaram que algumas das
participantes conseguiram compreender que a situagdo social e historica, os valores
sociais relacionados ao tema do enunciado e os interlocutores envolvidos na interacao
estdo subtendidos no discurso verbal e sdo revestidos por um género discursivo de
acordo com o campo/esfera de producgéo e circulagdo. Demonstraram apreender que
0s enunciados sdo Unicos e irrepetiveis, do ponto de vista da eventicidade, mas
também séo dialégicos, do ponto de vista da historicidade, pois sdo unidades
concretas de comunicacdo que se produzem e circulam em certos campos a partir de
determinadas situacdes sociais, gerando modos de dizer e agir que resultam no que
Bakhtin (2010[1979]) denominou como géneros do discurso.

Quando adotamos o0s pressupostos vigotskianos para direcionar nossa
investigacdo, assumimos que a eficiéncia das acbes de formacdo continuada esta
vinculada a competéncia de impulsionar avancos no desenvolvimento das FPS das
professoras. Para que esses progressos fossem efetivados, atuamos para suscitar a
construcdo de novos conhecimentos com o intuito de incidir na ZDI. Portanto,
tencionamos fomentar processos internos que constituirdo o alicerce para novas
aprendizagens e novas praticas pedagadgicas.

Para finalizar, distribuimos o texto que deveria ser lido para o encontro

seguinte.

3.2.7 Sexto encontro — Contexto extraverbal: exemplificacéo

O sexto encontro ocorreu no dia 09/05/2018 com as 07 professoras presentes.
Para esse dia de trabalho, haviamos planejado o estudo do texto Pratica de analise
linguistica no Ensino Fundamental e sua relacdo com os géneros discursivos
(COSTA-HUBES, 2017b). Nesse momento de estudo, privilegiamos a subsecdo
Andlise da dimenséo social do género autobiografia, na qual a autora discorre sobre
0 contexto extraverbal, a partir de estudos de Volochinov e Bakhtin (1926), de
Rodrigues (2001), e desenvolve uma andlise do texto Autobiografia (Helena Kolody),
destacando o contexto de producdo do género e do enunciado em estudo. O quadro

gue a autora apresenta neste artigo foi o norteador para os questionamentos que
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direcionaram a pesquisa das professoras colaboradoras em momentos subsequentes
na FCC.

Nesse encontro, além de estudarmos o texto de uma das explicadoras da teoria
bakhtiniana, buscamos esclarecer como seriam as atividades praticas a serem
desenvolvidas, posteriormente, na FCC. Para isso, preparamos slides para
complementar as informacdes e sanar as dividas emergentes.

E notavel que na maior parte dos encontros que focaram o estudo de textos, as
participagbes das professoras foram limitadas. Como mais uma vez as leituras nao
tinham transcorrido com antecedéncia, lemos o excerto do texto que se referia ao
contexto extraverbal e destacamos alguns pontos essenciais para a compreensao do
texto.

Para finalizar, desenvolvemos uma atividade explorando o contexto extraverbal
de dois enunciados: um texto do género Artigo de opinido e uma Charge. As
professoras foram estimuladas a localizar a esfera social, 0 momento histérico de
producéo, o veiculo de circulacdo, o conteudo tematico, a finalidade de producao, os
interlocutores e os papéis sociais assumidos pelos interlocutores, além da atitude
valorativa do locutor. Elas gostaram de desenvolver as atividades, mas acharam dificil,
por isso precisaram de auxilio individual.

Isso ocorre porque somos incompletos, isto €, nds “[...] estamos expostos e
gquem nos V&, nos vé com o ‘fundo’ da paisagem em que estamos. A visao do outro
nos vé como um todo com um fundo que ndo dominamos. [...] Ele tem, portanto, uma
experiéncia de mim que eu proprio ndo tenho, mas que posso, por meu turno, ter a
respeito dele” (GERALDI, 2003, p. 43). Porquanto, 0s sujeitos da pesquisa possuem
uma visdo da pesquisadora que ndo dominamos; assim nossas elucubragdes se
deram no sentido de inferir que impedimos muitas reflexdes das professoras ao
fornecermos excessivas respostas aos seus questionamentos. Possivelmente, diante
do alto nimero de desisténcia, empenhamo-nos demasiadamente em agradar aos
sujeitos colaboradores, o que pode ter ocasionado um comportamento de comodismo
e pouco empenho em algumas situacdes, pois o excedente de visdo das professoras
apreendeu atitudes nossas nao vislumbradas por nés mesmas.

Em seus diarios, as participantes registraram o entusiasmo aliado a
preocupacdo: No encontro de hoje fiquei muito empolgada com o que nos foi
ensinado, pois nos levou a refletir sobre véarios assuntos, mas que também me

deixaram preocupada com tantas informacgdes novas que eu ndo tinha conhecimento,
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acabei me achando um pouco ‘ignorante’. Mas percebo que isso me tira do meu
conforto e me faz buscar cada vez mais (Diario de RAQUEL). Raquel evidencia que
tem consciéncia que existem perguntas a serem respondidas e um saber a ser
construido que transformaré todos os envolvidos. Pesquisadora e professoras veem
sua zona de conforto abalada, conhecimentos distintos provém de cada sujeito da
pesquisa e a transformacéo é inevitavel, pois “Nesse encontro dialégico de duas
culturas elas ndo se fundem nem se confundem; cada uma mantém a sua unidade e
a sua integridade aberta, mas elas se enriquecem mutuamente” (BAKHTIN,
2010[1979], p. 366).

Assim, finalizamos as primeiras discussoées tedricas da FCC para iniciarmos as

producdes praticas.

3.2.8 Sétimo e oitavo encontros — Elaboracfes didaticas

O sétimo encontro ocorreu no dia 23/05/2018 e o oitavo, no dia 06/06/2018. Em
ambos estiveram presentes as 07 professoras colaboradoras. Para o sétimo encontro
haviamos planejado o preenchimento do quadro 09 (conf. Disposto na p. 70), para
pesquisa sobre o contexto extraverbal, além de iniciarmos o processo de elaboragcdes
didaticas (ED)®. As professoras dividiram-se em trés equipes e selecionaram o0s
géneros Conto, Anedota e Tira — um género para cada grupo - como base para suas
pesquisas e elaboracdes didaticas.

A FCC teve o objetivo de percorrer desde o estudo tedrico até a pratica
cotidiana da sala de aula, perpassando, portanto, pela autoria enunciativa das
professoras ao produzirem a ED e seu desenvolvimento na sala de aula, com posterior
analise realizada pelos proprios sujeitos da pesquisa.

Para o oitavo encontro, haviamos planejado que analisariam as atividades
elaboradas pelas colegas no encontro anterior, de modo a contribuir para o
aperfeicoamento das producdes. Todavia, isso néo foi possivel porque as professoras
utilizaram os dois encontros para as ED e ainda ndo conseguiram conclui-las. Esse
fato nos fez compreender o quanto, como pesquisadora, estavamos distantes dos
sujeitos das pesquisas, pois em nosso planejamento ignoramos seu tempo e suas

condi¢cBes de producao, mesmo tendo nos pautado em informacdes diagndsticas.

83 Os quadros preenchidos pelas pesquisas das professoras e as atividades produzidas e analisadas
serdo discutidas no proximo capitulo, bem como a resposta das professoras a essas atividades.
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Nesse periodo da formacéo, as participantes reclamavam do cansaco depois
de um semestre inteiro de trabalho ativo, no entanto, demonstraram avancos na ZDI
no que se refere ao entendimento de que a constituicdo do enunciado ultrapassa a
materialidade linguistica. Além disso, demonstravam internalizagdo/apropriacdo de
alguns dos principais pilares da teoria bakhtiniana, com evidente compreensao de

como se configuram os géneros do discurso na sociedade.

3.2.9 — Nono encontro — Dimensao verbo-visual dos géneros do discurso

O nono encontro ocorreu no dia 20/06/2018 e estavam presentes as 07
professoras. Para esse dia de trabalho, haviamos planejado o estudo da dimenséao
verbo-visual por meio do texto: Pratica de analise linguistica no Ensino Fundamental
e sua relagdo com os géneros discursivos (COSTA-HUBES, 2017b), com destaque
para a subsecdo Andlise da dimensédo verbo-visual do género autobiografia e Os
géneros discursivos como instrumentos para o ensino de Lingua Portuguesa:
perscrutando o método socioldgico bakhtiniano como ancoragem para um
encaminhamento didatico-pedagogico (COSTA-HUBES, 2014).

Iniciamos o dialogo com o seguinte questionamento:

PESQUISADORA: Os trés elementos constitutivos do género: conteudo tematico,
construcdo composicional e estilo sdo comuns para vocés? O que vocés entendem?
OLIVIA: Para mim ndo é comum essas palavras, ndo conheco...

BETINA: Repete para mim.

FERNANDA: Esse conteldo tematico é o tema que vai ser abordado? O estilo é a
forma como ele foi organizado?

BETINA: O contetdo temético é tema, € aquilo que a gente discute na interpretagédo
de texto, que a gente discute e debate com os alunos, levanta hipétese sobre uma
coisa, sobre outra...

LAURA: Faz ligagdo com outros textos ou com a realidade de agora, 0 que esta
acontecendo.

BETINA: E a construcdo compo... com € mesmo? Constru¢cdo composicional, aqui
seria mais a graméatica?

PESQUISADORA: O estilo esta mais vinculado as escolhas gramaticais.

BETINA: O estilo, entdo, vai ser mais a gramatica.

PESQUISADORA: Com relacdo a construcdo composicional, vamos pensar no género
receita para exemplo, que elementos aparentes sdo comuns a textos desse género?
AURORA: O nome, os ingredientes, o0 modo de preparo...

PESQUISADORA: Isso! A construgdo composicional é a roupagem do texto,
‘relativamente estavel”...

BETINA: Por exemplo, uma reportagem, ela vem cheia de virgulas com explicacdes,
informacdes, com fala de outras pessoas, ela tem essa cara, seriam as caracteristicas
do texto.

AURORA: E o estilo?
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BETINA: E a gramatica.

PESQUISADORA: Mas a gramética de uma forma reflexiva, por exemplo pensando
no Conto de fadas, quais sdo os principais conteidos gramaticais que precisam ser
mobilizados para a construcdo de textos do género Contos de fadas? (siléncio) Em
textos desse género temos muitos adjetivos para caracterizar as personagens “do
bem” ou “do mal”.

BETINA: E os verbos sao no passado.

PESQUISADORA: Isso!

AURORA: E o didlogo, discurso direto.

PESQUISADORA: Isso mesmo!

BETINA: Poxa! Nunca foi trabalhado com a gente dessa forma, bem longe disso. E é
tdo interessante que todos aqueles conteudos de gramética que a gente vé, comegcam
a fazer sentido, se para mim, que sou da area de Lingua Portuguesa parece que estou
descobrindo isso agora, imagina para os professores com outras formagfes como
deve ser dificil romper, fazer esse rompimento.

Podemos verificar, nesse didlogo, que as professoras exprimem como estao
construindo os conhecimentos a respeito dos contetdos estudados. Olivia afirma que
desconhecia os termos que se referem aos elementos constitutivos do género - Para
mim ndo é comum essas palavras, ndo conheco - o que demonstra uma importante
reflexdo sobre seus conhecimentos. A associacdo entre conteudo tematico, estilo e
construcdo composicional, aliados aos aspectos extralinguisticos do enunciado,
constitui o género, dando-lhe conotacbes especificas e o remete a um campo de
atividade humana determinado. Percebemos, assim, que cada forma tipica de
enunciado serve a uma fungéo social e histérica; por isso, 0s elementos que compéem
0 género devem ser analisados a partir do todo acabado, uma vez que qualquer
enunciado se assenta em valores axiologicos presentes no grande dialogo social e
esta inserido na cadeia universal do discurso.

Por meio do dialogo, tentamos elucidar que os géneros do discurso se
constituem nas praticas sociais como formas de compreender e agir na realidade e,
por meio do contetado tematico, estilo e construgdo composicional, estabelecem
relacdes dialdégicas no campo de atividade no qual se situam e também com outros
campos. Para Acosta Pereira e Rodrigues (2010), esses campos além de preencher
os enunciados com projecOes ideoldgicas, valorativas e de sentidos como, “[...]
consubstanciam-[os] de determinadas condicbes de producdo e finalidades
discursivas, que se materializam no conteudo temético, no estilo e na composicao dos
enunciados (ACOSTA-PEREIRA; RODRIGUES, 2010, p.149).

Entdo, a situacdo social e histérica de producdo pode ser observada na
superficie linguistica do enunciado, pois, a “[...] relagdo enunciativa é a base da
escolha do género, incluindo, portanto, estilo, forma de composicdo e tema, 0s
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materiais com que se realiza, via linguagem” (SOBRAL, 2011, p. 38), ou seja, o
enunciado origina-se de uma situacao pragmatica extraverbal, mas concretiza-se na
materialidade linguistica do género.

Podemos, ainda, verificar que nesse episédio ocorre uma participagdo mais
ativa das professoras no didlogo com a pesquisadora que se configura como um ato
de vontade sobre a construcdo do proprio conhecimento, a partir das acdes de
mediac&o. A luz de Vigotski (2007[1933]), a expressao da vontade alude ao conceito
de atos volitivos, ou seja, remete a uma funcéo psicoloégica superior mobilizada por
fatores externos; assim, nas relacfes interpessoais com a pesquisadora, concretizou-
se a aspiracao de ampliar as concepcdes teoricas.

Entendemos que esse foi um momento de avanco da FCC, pois ficou evidente
gue estavam realizando tentativas para expressarem suas apreensdes sobre o
conteudo, enquanto tentdvamos colaborar com o que ainda ndo conseguiam
compreender sozinhas, sanando as duavidas, completando as elucidacdes e
esbocando questionamentos que as levaram a evoluir em seus conhecimentos.

E, por fim, Betina analisa seu percurso de formacgao inicial e continuada,
esbocando uma critica a esse respeito - Nunca foi trabalhado com a gente dessa
forma, bem longe disso. Em linhas gerais, a pesquisa colaborativa coloca em
movimento muitas reflexdes que desestabilizam concepc¢des arraigadas na formacéao
do professor.

Dando sequéncia as explicacdes sobre estilo, tentamos clarificar a definicdo de
analise linguistica em uma perspectiva discursiva. Segundo Geraldi, a analise
linguistica se refere as “[...] atividades que tomam uma das caracteristicas da
linguagem como seu objeto: o fato de ela poder remeter a si propria, ou seja, com a
linguagem néo so6 falamos sobre 0 mundo ou sobre nossa relagéo com as coisas, mas
também falamos sobre como falamos” (GERALDI, 1997[1991], p. 189). Com base nas
palavras do autor, buscamos construir uma parafrase de maneira simplificada para
gue pudesse ser acessivel as professoras, uma vez que elas sempre reclamavam do
uso de termos que desconheciam. No entanto, ao simplificar uma explicacao,

deparamo-nos com a ameaca de nos distanciarmos de definigcdes precisas:

PESQUISADORA: A analise linguistica busca promover a reflexdo, ndo deixa de
ensinar a nomenclatura, por exemplo o nome de um sinal de pontuagéo, mas o coloca
dentro de um contexto e instiga a reflexdo sobre sua funcéo dentro daquele contexto,
por que foi usado? Para qué? Qual a intencdo do autor?
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FERNANDA: Se o professor promover os questionamentos, 0os alunos conseguem
tirar uma ideia boa dali, mas se o professor marcar sé um ponto de vista, porque 0
professor ndo tem um conhecimento maior para ampliar a visdo do aluno, o aluno
sozinho néo vai conseguir tirar um resultado bom dagquilo.

Nossas falas sempre buscaram nao desvalorizar a maneira como as
professoras trabalhavam e nem diminuir a importancia que elas concediam aos
conteudos gramaticais; por isso mencionamos as nomenclaturas gramaticais, contudo
buscamos inserir a reflexdo, ampliar as percepcdes sobre a construcdo dos
enunciados. Nessa perspectiva, Fernanda assevera preocupagcdo com O
conhecimento do professor que pode restringir a aprendizagem do aluno - o aluno
sozinho néo vai conseguir tirar um resultado bom daquilo — salientando que o discurso
inicial de autodefesa, proferido insistentemente pelas professoras, comeca a ceder
lugar a preocupacdo com o conhecimento do professor em fungdo do
desenvolvimento do aluno.

Retomando conteudos explorados na FCC, ou seja, realizando o movimento de
monologizagao (BAKHTIN, 2010[1979]) que ocorre quando “[...] estabeleco fronteiras,
me defino por mim mesmo, me completo. Esse é o meu mundo” (MOURA; MIOTELLO,
2014, p. 193), uma das professoras relata como suas leituras, mesmo pessoais,
passaram a exigir a pesquisa do contexto extraverbal depois da participacdo nos

encontros da FCC:

LAURA: E t&o bacana, depois que comecamos aprender isso aqui, fazer as aulas...
antes, eu nunca tinha pegado um livro infantil e lendo aquilo pensando o que estava
acontecendo naquele momento, outro dia, eu mesma lendo fabulas e comecei pensar:

4

“Nossa, por que sera que escreveu isSo aqui?”, eu mesma, sozinha, ‘pra que ele
escreveu isso aqui, o que sera que estava acontecendo?”

A professora relata uma mudanca de paradigma em suas concepcgdes pessoais
a partir das acoes de mediacdo da FCC, o que comprova que a construgdo de
conhecimentos impulsiona o desenvolvimento de FPS. O sujeito, quando se apropria
de novos conhecimentos “[...] reconstroi individualmente os modos de acao realizados
externamente e aprende a organizar 0s proprios processos mentais. O individuo
deixa, portanto, de se basear em signos externos e comeca a se apoiar em recursos
internalizados” (REGO, 2014, p. 62) para realizar novas acoes.

Nesse caso, a professora transferiu os conhecimentos da FCC para sua vida
pessoal, ou seja, ampliou sua viséo critica sobre os enunciados, passando a observar

0 contexto extraverbal mobilizado para a organizacdo de um género discursivo. Sua
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resposta as reflexbes, naquela ocasido, demonstrou uma reconstrucdo de sua
percepcao de mundo.

Posteriormente a observacdo de Laura, as professoras relataram vérias
experiéncias de sala de aula e seguiu-se um longo desabafo sobre a situacéo do
professor na sociedade, além de muitas ponderacdes com relacdo a administracao
publica e questdes partidarias, dado que estdvamos as vésperas das eleicOes
presidenciais e governamentais. Nesse ambito, era inevitavel ampliar conhecimentos
sem ampliar a percepgao sobre a luta ideoldgica, visto que “A existéncia ndo apenas
é refletida no signo, mas também é refratada nele [...] O signo transforma-se no palco
da luta de classes” (VOLOCHINOV, 2017[1929], p. 112-113). Em um espaco de FCC,
torna-se inelutavel a exposicdo de opinides sobre situacfes sociais e historicas, em
razdo de ndo ser possivel desvincular o sujeito de seu meio social.

Quando conseguimos retornar para o conteudo, explicamos o quadro, presente
no artigo em estudo, que apresenta questionamentos sobre a dimensao verbo-visual
em textos do género autobiografia. Relemos os questionamentos e as respostas e
destacamos a importancia desse conhecimento para 0s alunos. As professoras
apresentaram muitas davidas com relacdo a alguns conteddos gramaticais contidos
no quadro como coesao, coeréncia, modalizadores entre outros.

Em um dos momentos de desabafo, as professoras expressaram suas opiniées
sobre nossa formacdo. Como se trata de uma pesquisa em LA, consideramos
pertinente apresenta-la:

FERNANDA: Eu gostei desse curso de hoje, mas estou me sentindo meio... assim...
nés precisamos ter cursos assim para levar a gente a pensar, refletir bem mais, né...
Pra incomodar! Cursos gue servissem para incomodar... Bem distantes dos cursos que
nés temos ai de dois dias, igual esse Ultimo que nds tivemos. Teriam que ser questdes
para que a gente se sentisse incomodado, para que a gente pudesse buscar
respostas, acho que a gente deveria ter cursos nesse sentido. Ainda peguei, tipo
assim, o curso que nés tivemos nesses ultimos dois dias, ele foi pago e muito bem
pago, aquela professora ndo veio de graca, o curso que nds estamos tendo aqui, ele
nao é pago, entao, tipo assim, estamos pagando para ouvir qualquer coisa, quando
nés temos uma informacéo de graca, entdo, eu acho que teria que mudar isso, se nos
gueremos mudar, construir uma sociedade pensante, a gente tem que comecar a
pensar também para ndo catar qualquer coisa e tacar para nossos professores e achar
gue estamos fazendo bem para eles, né, quando ndo estamos, porque se vem |4 a
pessoa e ndo te estimula a nada, ela fala, fala, fala, mas aquilo ndo te mexe em nada,
nao te mexe em nada, vocé fica ali... e nés temos essa formacéo desde sempre, ndo
mexe com a gente, aqui, vocé ouve as coisas e vocé pensa “Meu Deus, mas eu ndo
sei nada! Como que eu estou |4 na frente? Como que eu estou I& falando com os meus
alunos? Como que eu estou... se eu nao consigo... se eu hao tenho... tipo assim, eu
tenho que ensinar eles pensarem, N0 meu caso eu estou me sentindo muito mal, a
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gente se sente muito mal, porque vocé chega a concluséo de que vocé nao sabe, vocé
ndo sabe mesmo, tipo assim, estd numa area de formacdo de pessoas, de caréter,
pessoas para pensarem e vocé ndo sabe ensinar eles pensarem, porque nao
ensinaram vocé e nao estdo ensinando, entendeu? Fazem 0s cursos, pagam para 0s
profissionais virem, igual aqueles cursos |4, eu fico indignada com algumas situacoes,
mas eu fico para mim de ver aquilo 1&. Fazem com a gente até hoje a mesma coisa,
mesmo gue vocé esteja ali sapateando, estdo fazendo com vocé a mesma coisa de
guando vocé estava la no banco da escola, estudando.

A professora realizou uma autoavaliagdo seguida por uma analise das
formacdes das quais participou. Assumiu um posicionamento reflexivo e critico diante
dos conhecimentos que lhe sao transmitidos, além de valorizar explicitamente a FCC
- nés precisamos ter cursos assim para levar a gente a pensar, refletir bem mais. Freire
e Shor (1986) destacam que “Os professores enfrentam aulas demais, alunos demais,
e controle administrativo demais de tal modo que a necessidade de alguma coisa que
funcione em classe € muito maior do que uma aparente necessidade de teoria”
(FREIRE; SCHOR, 1986, p. 12). Nessa perspectiva, Fernanda demonstra um olhar
critico sobre sua situacao profissional e sua fala configura-se como uma denuncia, ao
mesmo tempo em que demonstra sua busca por conhecimento, pois “Até mesmo
professores sobrecarregados de trabalho tém curiosidade a respeito de alternativas”
(FREIRE; SHOR, 1986, p. 12).

Seguindo esse desabafo, as demais professoras também partilharam suas
opinides:

BETINA: Eu fico pensando assim, para nés, um grupo pequeno, o quanto foi dificil

aceitar esse desafio, uma coisa que incomoda é um desafio, nesse grupo pequeno

como foi dificil, imagina em um grupo grande...

BETINA: E porque somos acomodados...

FERNANDA: E muito dificil vocé tomar uma atitude e mudar aquilo que vem sendo

colocado para vocé desde sempre, porque vocé tem que enfrentar uma série de coisas

e pessoas... As vezes quando vocé coloca o diferente, algumas pessoas te
“espezinham’”, te humilham...

Percebemos, por meio desses dialogos, que estavamos atuando como
colaboradoras e como desestabilizadoras, ao apresentar instrumentos que
guestionavam e instigavam a reflexdo sobre o que parecia inquestionavel. De acordo
com Menegassi e Ohuschi, “O mediador também tem o papel de desestabilizar o
outro, a fim de abalar suas estruturas e transforma-lo noutro individuo, reconstruindo-
o internamente, promovendo a intervencao entre os elementos, numa determinada
relagcéo interlocutiva” (MENEGASSI; OHUSCHI, 2008, p. 40). Sob tal compreensao
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cabe ao mediador abalar o mundo de certezas e convic¢des do sujeito colaborador,
atuando com o propoésito de contribuir com sua transformacdo em um sujeito mais
critico e consciente.

Essa desestabilizacdo se deu em fungdo da comparacéo entre os conteudos e
metodologia desenvolvida em nossa FCC e a formacdo ocorrida na Semana
Pedagogica ofertada pela administragdo municipal, o que possibilitou as professoras
construirem uma posi¢éo avaliativa critica com relagédo a sua formagéo profissional.
Assim, estamos convictas de que atendemos a um importante aspecto da pesquisa
colaborativa, uma vez que, conforme com Magalhdes (2004), colaborar “[...] significa
agir no sentido de possibilitar que os agentes participantes tornem seus processos
mentais claros [...] Implica assim, conflitos e questionamentos que propiciem
oportunidades de estranhamento e de compreensdo critica aos integrantes”
(MAGALHAES, 2004, p. 56).

Por consequéncia, consideramos que essa postura das professoras pode
revelar ampliacdo da consciéncia a respeito da subserviéncia as imposicoes
hierarquicas locais e demonstrar uma importante fase de amadurecimento,
confirmando que as acbes colaborativas estavam cumprindo a finalidade de
desprendé-las da zona de conforto, das acdes, pensamentos e comportamentos que
estavam acostumadas a ter e que lhes causavam uma situacdo cémoda, para coloca-
las numa posigéo de inquietacéo, incertezas e mudancas.

As professoras acharam muito interessante o estudo sobre o discurso verbal,
participaram ativamente do encontro e fizeram registros em seus diarios que
demonstram avancos fundamentais em sua formacdo: No encontro de hoje foi
estudado sobre o discurso verbal e eu fiquei muito empolgada com o que foi ensinado,
pois nos levou a refletir sobre varios assuntos, mas ao mesmo tempo fiquei
preocupada com tantas informacdes novas que eu nao tinha conhecimento, fiquei me
achando um pouco ignorante. Mas percebo que isso me tira do meu conforto e me faz
buscar cada vez mais conhecimentos (Diario de SOFIA). Nos, professores, somos
sufocados pela falta de conhecimentos e assim ndo temos argumentos suficientes
nem mesmo para nos defender e com isso, estamos cada vez mais desvalorizados.
Precisamos estudar!!! Muito! Uma vida inteira!” (Diario de FERNANDA).

Nas anotacOes sobre esse encontro, o que prevaleceu foi a autoavaliacéo, o
que reitera que nossas acdes de mediacdo estdo desestabilizando concepcbes

arraigadas e impulsionado o desenvolvimento.
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Este foi um momento de eclosdo na FCC. As falas indicaram progresso,
ruptura, desestabilizacdo. As constatacbes de Fernanda foram catarticas,
problematizadoras e demonstraram a assuncéo de posicionamento. Vigotski aborda
0s processos de aprendizagem e desenvolvimento como construgbes sociais,
coletivas e colaborativas, cujas acdes dos sujeitos sao percursos historicos.
Magalhdes (2011), em seus estudos sobe a Teoria Historico-Critica, afirma que “A
ZDP#84 é, entdo, o espaco entre ‘o que os participantes sdo’ e ‘o que estdo em processo
de torna-se’ [...] € a relacdo entre ‘ser e tornar-se’, isto €, como uma zona de agao
criativa, uma atividade transformadora ‘pratico-critica” (MAGALHAES, 2011, p. 35).
Nesse encontro, as professoras colaboradoras comecaram a demonstrar o “tornar-
se”, verbalizaram as primeiras mudancas provocadas pela colaboracdo e pela
criticidade.

E assim, tentando diversificar as metodologias dos encontros e dar voz aos
sujeitos da pesquisa, planejamos um seminario®. Para isso, distribuimos trés textos
para as professoras, divididas em grupo, estudarem e socializarem com as demais

suas compreensdes no décimo encontro.

3.2.10 Décimo encontro — Contelido tematico

O décimo encontro ocorreu no dia 01/08/2018 e estavam presentes 05
professoras (Aurora e Olivia ndo puderam comparecer). Para esse dia de trabalho,
haviamos planejado o estudo do contetudo tematico por meio dos textos O leitor e o
processo de leitura (MENEGASSI, 2010a) e Pressupostos tedricos e
encaminhamentos para as atividades de leitura (COSTA-HUBES, 2015), além de
atividades de analise de questdes dos livros didaticos utilizados pelas professoras.

O primeiro grupo expbds suas compreensdes sobre o texto Os géneros
discursivos como instrumentos para o ensino de Lingua Portuguesa: perscrutando o

método sociologico bakhtiniano como ancoragem para um encaminhamento didatico-

84 Magalhaes (2011) utiliza a traducado de Zona de desenvolvimento proximal (ZDP) e em nosso trabalho
adotamos Zona de desenvolvimento iminente (ZDI), contudo, nas citagdes diretas transcrevemos de
acordo com os autores.

85 Seminario € um género oral que consiste na transmissdo de conhecimentos especificos por um
sujeito ou por um grupo por meio da interacdo com os demais participantes.
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pedagdgico (COSTA-HUBES, 2014)8. As professoras leram algumas partes do texto

e apresentaram algumas colocacdes:

RAQUEL: Ela [a autora] coloca que tem que seguir trés passos: o tema, o estilo e a
construcao composicional. Que... ele ndo pode fugir do tema, escolhe o tema e la no
estilo ele vai usar as formas gramaticais para construir aquele texto.

FERNANDA: Ela coloca que toda fala ja foi dita em algum momento, de algum jeito.
Que em determinado momento da histéria, tem alguém falando sobre aquilo, daqui 20
anos vai ter alguém falando a mesma fala s6 que vai passar de uma forma diferente.
As falas estdo em constante movimentos, sdo vivas, tanto a oral quanto a escrita.
PESQUISADORA: Entéo, o que vai mudar?

RAQUEL: A situacéo, os interlocutores...

FERNANDA: Conforme a pessoa que esta passando aquilo, uns conseguem mais
credibilidade e o outro passa a mesma coisa e nao consegue, uns conseguem muito
sucesso diante do que falam e outro fala a mesma coisa e é desvalorizado.
PESQUISADORA: E isso pode depender tanto do papel social que uma pessoa exerce
dentro da sociedade ou de como o0 enunciador organiza o seu discurso e ai entra o
estilo do autor, que palavras ele escolhe, como ele organiza o discurso para receber a
resposta que deseja.

RAQUEL: Mas nem todo mundo tem essa consciéncia, Somos mesmo €é inocentes ao
produzir nossas falas (risadas).

FERNANDA: E o locutor... o locutor é o que fala? Se hoje ele estd em uma posic¢éo,
ele adota um didlogo, amanha ele sobe de posi¢do, adota outro dialogo, mesmo que
0 segundo posto dele vai contradizer tudo 0 que ele pensava no primeiro, porque ele
esta lutando em fungéo propria, ele defende aquilo que ele conquistou no momento e
“desdiz” tudo o que ele falou ontem.

As professoras iniciaram suas exposi¢cdes apresentando como compreenderam
o conteudo tematico. Buscamos colaborar com questionamentos e afirmacgdes para
que pudessem compreender que o contelddo teméatico € o centro organizador do
enunciado. Os elementos linguisticos se organizam em fun¢éo do tema que expressa
a vontade discursiva do locutor e situa o enunciado no tempo e no espaco. E ainda,
ao estar aliado a construcdo composicional, emoldura e carrega o estilo de projeces
ideologicas. Destarte, esse € 0 aspecto discursivo do enunciado e ndo pode ser
compreendido se nado ultrapassar os limites linguisticos, pois “Ele expressa a situacéo
histérica concreta que gerou o enunciado” (VOLOCHINOV, 2017[1929], p. 228) e esta
relacionado a uma pratica social que envolve o espago, 0 momento da interagéo,
interlocutores, a esfera na qual se insere e a finalidade discursiva. Portanto, esta
vinculado ao contexto e contempla a intencdo discursiva do autor e o contexto
extraverbal do género, por isso, “[...] é individual e irrepetivel como o préprio
enunciado” (VOLOCHINOV, 2017[1929], p. 228). Assim sendo, o tema contempla a

86 Esse texto ndo estava previsto inicialmente no planejamento da FCC, entretanto, consideramos
importante acrescenta-lo para ampliar a reflexédo sobre o ensino de LP.
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situacdo socio-histérica em que se produz a enunciacdo e, de acordo com Costa-
Hubes, “[...] determina a selegcdo dos aspectos da realidade com os quais e a partir
dos quais o género opera” (COSTA-HUBES, 2014, p. 25). E Fernanda ainda
compreende a influéncia do papel social do locutor sobre a producdo do enunciado.

A partir de nossas sugestbes, as professoras passaram a discutir sobre as
escolhas enunciativas realizadas pelo locutor para alcancar a resposta almejada de
seu interlocutor, além de demonstrarem internalizacio/apropriagdo sobre o
posicionamento discursivo de cada autor/locutor diante do papel social que exerce. As
elucidacdes de Raquel e Fernanda foram bem coerentes, uma vez que demonstraram
seguranca ao assumir um posicionamento critico e autbnomo em suas colocacoes.

Como as professoras ndo mencionaram as atividades dispostas no texto em
estudo, sentimos necessidades de explica-las e assim o fizemos. Lemos alguns
fragmentos do texto e demonstramos as atividades sugeridas pela autora. A
relevancia em observarmos as atividades propostas remete-nos a um outro conceito
de Vigotski (2007[1933]): a imitacéo.

Consideramos que esse é um conceito importante para as a¢des colaborativas
de FCC, pois, em algumas situacdes, é importante que o professor se oriente a partir
de um modelo construido por um sujeito mais experiente. Conforme Oliveira, “A
imitacdo poderia ser utilizada deliberadamente em situacdes de ensino-aprendizado
como forma de permitir a elaboracéo de uma funcao psicoldgica no nivel interpsiquico
para que mais tarde essa funcdo pudesse ser internalizada como atividade
intrapsicologica” (OLIVEIRA, 1993, p. 63-64). Trata-se de uma oportunidade de
expansao interna construida a partir da interacdo com as producdes de outro sujeito,
de modo a ativar a fungéo criadora e provocar a reelaboracdo de FPS. Vigotski afirma
que “as criangas podem imitar uma variedade de acdes que vao muito além dos limites
de suas proprias capacidades. Numa atividade coletiva ou sob orientagdo de adultos,
usando a imitagao, as criangas sdo capazes de fazer muito mais coisas” (VIGOTSKI,
2007[1933], p. 115). Assim, acreditamos que também o adulto pode ser capaz de
avancar por meio da observacéo e analise de modelos.

O segundo grupo deveria discutir com as colegas o texto O leitor e o0 processo
de leitura (MENEGASSI, 2010a). Mas era um grupo composto por trés professoras e
duas delas ndo compareceram nesse dia; entdo, decidimos ler o texto com todas as
participantes. Nesse texto, o autor destaca a influéncia das instancias sociais na

formacao do leitor; demonstra, por meio de textos e questdes, 0s resultados de seus
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projetos de pesquisas sobre o trabalho com a leitura desenvolvido na Educacao
Basica; apresenta as caracteristicas do leitor critico; e elucida as etapas do processo
de leitura: decodificacdo, compreensao, interpretagcéo e retencdo, com exemplos, para
se formar um leitor critico no ambiente escolar.

Durante a leitura, as professoras observaram que o texto dialogava com a teoria
de Vigotski, quando discorria sobre as instancias sociais e salientava a importancia
das atitudes do adulto para que a crianca se torne leitora. Observaram, ainda, que o
texto refletia as concepgbes de Paulo Freire ao falar das leituras de mundo que
antecedem a leitura verbal. Esta € a realidade interdiscursiva da linguagem,
manifestada por meio das relacfes dialdgicas, pois um enunciado jamais tera sentido
se néo estiver vinculado a outro e situado numa interacao discursiva. Ponzio explica
que o “ponto de vista, o contexto situacional e a perspectiva pratico-valorativa estao
determinados socialmente: o ideoldgico, que coincide com a signicidade, € um produto
inteiramente social” (PONZIO, 2012, p. 109). Logo, depende da relagao dos sujeitos
com o mundo, suas crengas e valores, sua historia de vida.

A percepcdo dessas relacbes dialégicas pelas professoras evidencia um
importante progresso na ZDI, uma vez que no inicio da formacéo ndo se mencionava
nenhuma relacdo entre textos ou autores, o que comprova que “O pressuposto da
mediacao é fundamental na perspectiva socio-historica justamente porque é atraves
dos instrumentos e signos que o0s processos de funcionamento psicolégico séo
fornecidos pela cultura” (REGO, 2014, p. 43). Os avancos desse processo Sao
exteriorizados em momentos distintos, conforme a oportunidade sugerida pela
situagao. Por essa razao, “[...] Vygotsky confere a linguagem um papel de destaque
no processo de pensamentos” (REGO, 2014, p. 43).

Essa observagcdo das professoras colaboradoras também desvela avancos
quanto a percepcao, pois perscrutam informagdo que antes se constituiam como
invisiveis. Para Vigotski (2007[1933]), as propriedades que impulsionam a percep¢ao
sdo conquistadas ao longo do periodo de formacdo do individuo do qual resultam
diferentes transformacdes nas FPS. A vista disso, “[...] a percepcédo é uma funcéo
vinculada a constituicdo da consciéncia” (MARTINS, 2015, p. 130) e relaciona-se a
diversas propriedades psiquicas que resultam na lucidez sobre um objeto ou um
conhecimento. E ainda, “Tais propriedades indicam que a percep¢cdo nao € um
processo natural. Nela operam iniumeras mediacfes, que compreendem tanto os

mecanismos interfuncionais quanto as experiéncias e os conhecimentos anteriores”
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(MARTINS, 2015, p. 133). Por meio das discussdes na FCC e da incorporacéo de
novos conhecimentos, ampliou-se a capacidade de clarividéncias das professoras
colaboradoras, confirmando que “O desenvolvimento da percepgéo requer, portanto,
a formacéo dos referidos mecanismos dentre os quais se destacam os conhecimentos
acerca dos objetos” (MARTINS, 2015, p. 137).

No momento de discussao sobre as etapas de leitura, Laura inicia o dialogo
alegando que os alunos chegam ao quinto ano sem ao menos conseguir decodificar

0 texto:

LAURA: Mas os alunos chegam no quinto ano sem saber nem isso!

FERNANDA: Vocé da um texto desse para o aluno do segundo, ele ndo interpreta,
vocé da para o aluno do quarto, quinto, sexto, ele também ndo interpreta. O erro € s6
do professor que n&o soube trabalhar, ndo soube formar aquele aluno? E o meio que
ele vive que faz com que ele ndo tenha vontade de crescer? E dai?

BETINA: Se fosse s6 um problema...

FERNANDA: Mas isso aqui € o estilo dos livros didaticos, € o que é passado pra gente.

As professoras participaram desse momento com exemplos de suas salas de
aula, alegando que o aluno ndo consegue ultrapassar o nivel da decodificacdo. No
entanto, ao prosseguir o dialogo, demonstraram avan¢os na percep¢ao sobre as
etapas de leitura: a principio, manifestaram indignacdo com os resultados das
pesquisas apresentados no texto, nos quais fica explicito que as atividades propostas
pelos professores ndo ultrapassam o nivel da decodificacao e, por fim, observaram a
disparidade entre as questdes apresentadas no texto e as atividades ofertadas pelos
livros didaticos.

A indagacio de Fernanda sobre os alunos — E 0 meio que ele vive que faz com
que ele ndo tenha vontade de crescer? — demonstra as vozes que consideram 0s
alunos de classes menos abastadas sem “aptiddes” para a ascenséo profissional,
conforme explicam Freire e Schor (1986) sobre os testes inventados pela ciéncia para

= ”

‘provar a aptidao”, o que possibilitou a burguesia, em dado momento histdrico,
justificar o fato de manter os trabalhadores no mesmo lugar, ja que suas crian¢cas nao
demonstravam “aptidées”.

De modo geral, as professoras se identificaram com os resultados da pesquisa
demonstrados no texto e afirmaram que as atividades de decodificagdo eram
predominantes em sua pratica pedagogica na sala de aula.

Em seus diarios registraram suas constatagfes: De acordo com o autor,

estamos com problemas em nossas perguntas de leitura, elas precisam ser
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melhoradas em cada série em que o aluno esta. Se nao fizermos perguntas no nivel
de interpretacdo, o aluno ndo desenvolve aptidfes para niveis mais elevados de
leitura. Com isso o leitor critico nunca se apresenta, pois a criticidade nédo aflora (Diario
de LAURA). Fiquei um pouco assustada com a leitura do segundo texto, com o que
estava escrito a respeito das atividades de interpretagdo que ficam s6 com ‘foco no
texto’, assim ndo permitindo o aluno atingir habilidades cognitivas, linguisticas e
discursivas. Em muitas situagbes, eu me vi ensinando sem progredir com o aluno
(Diario de SOFIA).

Nos diarios de campo, as professoras demonstraram muita preocupacédo com
o desenvolvimento dos alunos e suas constatacdes evidenciaram que precisam
ampliar seus conhecimentos para que a formacao do aluno seja mais eficiente. Essa
foi uma construgéo consolidada no decorrer da FCC, pois inicialmente acreditavam
gue nao precisavam de conhecimentos tedricos e queriam apenas “preparar aulas”,
como evidenciaram no primeiro encontro.

Em decorréncia de terem participado ativamente das discussoées, o0 horario ndo
foi suficiente para a apresentacado do terceiro texto, sendo transferido para o encontro
seguinte.

As narrativas desse encontro revelaram um salto quantitativo em relacdo aos
primeiros encontros. O progresso ficou evidente por meio de uma atitude intencional
das professoras colaboradoras em explicitar o que pensavam. No encontro seguinte,
na mesma linha de evolucao, revelaram conflitos, apoio as enuncia¢cfes das colegas,
bem como a procura de modos de agir que possibilitariam aprendizagem e

desenvolvimento.

3.2.11 Décimo primeiro encontro — Constru¢cao composicional e estilo

O décimo primeiro encontro ocorreu no dia 22/08/2018 e estavam presentes as
07 professoras. Para esse dia de trabalho, haviamos planejado o estudo sobre a
construgcdo composicional e o estilo por meio dos textos Os géneros do discurso nas
aulas de lingua portuguesa: (re)discutindo o tema (RODRIGUES, 2014) e Pratica de
analise linguistica no Ensino Fundamental e sua relacdo com os géneros discursivos
(COSTA-HUBES, 2017b) — privilegiando a analise das atividades propostas.

Mais uma vez, o encontro foi marcado pela indignacdo. As professoras, ao

ampliarem seus conhecimentos, demonstram descontentamento com os colegas de
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trabalho, com os livros didaticos, com os documentos oficiais e, especialmente, com
o sistema dominante. Ao chegarmos ao ambiente de estudo, a seguinte fala estava

em andamento:

OLIVIA: [...] analisar a forma que eu trabalho Portugués, tenho muito o que aprender,
tenho muito o que estudar. Foi bom esses encontros que a gente teve aqui, que da pra
vocé refletir sobre o que vocé vem fazendo, né, ah € um ano s6 que o aluno fica
comigo, mas esse ano faz tanta diferenca na vida de uma crian¢a, também melhorar
a minha prética, pra eu tentar fazer, daqui para frente, diferente, tentar fazer o melhor.
E as atividades que critica aqui de interpretacdo, € o que a gente faz, o que a gente
aprendeu, a gente faz assim: encontre dois verbos no texto, retire dois adjetivos e ndo
€ essa forma correta, entdo como fazer? Como ensinar para 0 meu aluno a gramatica
dentro do texto, ndo solta como a gente faz? Do jeito solto como a gente faz, é dificil
para ele compreender e dentro do texto?

Neste comentario, a professora verbaliza uma analise critica sobre sua pratica
docente e destaca uma percepcéao positiva sobre a FCC. Ela elucida que os encontros
fizeram-na refletir sobre sua atuagcéo docente e sobre sua responsabilidade para com
0 outro — o aluno.

Iniciamos o trabalho com o texto Os géneros do discurso nas aulas de lingua
portuguesa: (re)discutindo o tema (RODRIGUES, 2014). Nosso objetivo, ao trabalhar
com esse texto, foi reverberar a constru¢cdo composicional como o elemento que ainda
tem se destacado no trabalho com os géneros. Mais uma vez as professoras néo
tinham realizado a leitura com antecedéncia; consequentemente, fomos lendo
algumas partes do texto, explicando, exemplificando e realizando questionamentos.
Buscamos incitar as elucubracfes sobre o conteudo desenvolvido pela autora,
entretanto as professoras nao participaram da discussdo, apenas ouviram as
explanacbes. Quando alguma esbocava algum comentario, eram criticas as
formacdes docentes que receberam nos ultimos anos, oferecidas pelo poder publico
municipal local.

Betina e Sofia apresentaram o texto que ficara pendente no encontro anterior.
O texto explanado foi Pressupostos tedricos e encaminhamentos para as atividades
de leitura (COSTA-HUBES, 2015). No texto, a estudiosa discute as concepgdes de
leitura e os descritores da Prova Brasil. Para exemplificacdo, expde o texto Sonhos
de menina, de Cecilia Meireles, e apresenta sugestfes de atividades. Na sequéncia,
apresenta um encaminhamento para as atividades de leitura. Ao discorrerem sobre o

texto, as professoras leram o poema e explicaram os focos de leitura:
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BETINA: Algumas perguntas tem o foco no autor, o que o autor estava pensando,
sentindo, alguma coisa assim e outras tém o foco no texto, € mais a estrutura, a
forma...

SOFIA: E 0 que a gente esta mais acostumada a fazer, o foco no texto. Ela coloca
também a interagéo autor-leitor-texto, sempre usa esse argumento aqui.

Embora as professoras tenham demonstrado dificuldades para desvelar suas
compreensdes, assumiram, com evidente naturalidade, que suas atividades de leitura
focalizavam, predominantemente, o texto e sua estrutura. Por outro lado, ativeram-se
mais aos descritores da Prova Brasil em suas explanacdes, pois esse € um conteudo
mais comum em sua realidade docente do que os focos de leitura. Porém nao
deixaram de exprimir suas constatacdes, o que comprova o desenvolvimento da

autonomia das professoras colaboradoras:

BETINA: Por isso que a pesquisa precisa acontecer, como s6 se fica no texto, ndo se
chega a esses outros niveis ai, o aluno s6 consegue entender as informacdes
explicitas, eles ndo chegam aquelas implicitas.

SOFIA: Contexto de producéo e finalidade do género, atividades que facam o aluno
recuperar o autor, o local de publicagdo do texto, o veiculo de circulacdo, seus
provaveis interlocutores, isso ja foi explicado para nds, gente eu nunca fiz isso, eu nao
conhecia isso, eu nunca tinha feito isso daqui antes de fazer esse curso, nunca tinha
pensado nisso, sinceramente, eu ndo sabia, ndo tinha esse conhecimento.

As professoras evidenciaram, pela primeira vez na FCC, a necessidade de
pesquisas sobre o0s assuntos estudados e reiteraram a preocupacdo com O
desenvolvimento do aluno. Também explicitaram o desconhecimento do trabalho com
os elementos do contexto extraverbal antes da realizagcdo da FCC - gente eu nunca
fiz isso, eu ndo conhecia isso, eu nunca tinha feito isso daqui antes de fazer esse
curso. Nesse dialogo fica patente a intimidade que as professoras estao adquirindo
com os termos estudados na FCC e que inicialmente eram tdo dificeis de serem
proferidos; elas falam de contexto de producdo, finalidade do género, local de
circulacdo com perceptivel naturalidade, demonstrando que sdo conhecimentos que
ja provocaram alteragbes na FPS e se instalaram no ambito intrapsiquico,
reverberando no interpessoal.

A fala de Sofia revela o mecanismo da consciéncia de si proprio (VYGOTSKI,
1991[1934]), ou seja, 0 autoconhecimento. Para Vigotski, a consciéncia sobre nos
mesmos € idéntica a consciéncia que temos dos outros e se constréi da mesma forma,
isto é, s6 somos capazes de perceber nossos proprios reflexos quando somos outros
para n0s mesmos. Portanto, a autoconsciéncia resulta de uma relacéo de alteridade

da pessoa para consigo mesma adquirida pela autoestimulacéo por meio da palavra.
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E ainda, a constatacédo de Laura demonstra a ampliacdo de sua consciéncia de
mundo e de seu proprio inacabamento. Para Freire, “A consciéncia do mundo e a
consciéncia de si como ser inacabado necessariamente inscrevem o ser consciente
de sua inconclusdo num permanente movimento de busca. [...] seria uma contradicéo
se, inacabado e consciente do inacabamento, o ser humano néo se inserisse em tal
movimento” (FREIRE, 2015[1986], p. 57). Destarte, a autoconsciéncia reflete a
responsabilidade de estar no mundo e com 0s outros; e iSSO requer agao que
impulsione a transformacéao de si préprio e da realidade circundante.

Clarificamos os focos de leitura por meio de slides e fizemos algumas
atividades coletivas, nas quais demonstravamos alguns questionamentos e
discutiamos qual seria o foco de leitura predominante naquela pergunta. Analisamos,
coletivamente, algumas atividades de leitura presentes no texto Leitura e analise
linguistica de um texto do género “Reportagem cientifica” (ESTEVES; FELIZARDO,
2015), exemplificando os focos de leitura predominantes em cada atividade e Sofia
constatou: “Os livros didaticos ndo trazem tudo isso, nés temos que comecar a criar,
nos!”. Apresentamos modelos de atividades, reafirmando nossa adesdo ao
pressuposto tedrico vigotskiano, a imitagdo, como um recurso que pode instigar a
reconstrucdo e desencadear o processo de aprendizagem.

Para esse encontro, haviamos requisitado que trouxessem livros didaticos para
analisarmos o foco de leitura predominante nos questionamentos. As professoras se
dividiram em trés grupos para realizar as analises. Dois grupos optaram por analisar
a colecéo escolhida para o préximo ano. Um grupo analisou a colecao que ja estavam
utilizando no corrente ano. Durante o trabalho nos grupos, alguns dialogos

transcorreram sem nossa interferéncia:

FERNANDA: Olha essa pergunta aqui, “O ritmo do poema O reldgio que vocé observou
pela sequéncia de palmas pode fazer o leitor: ficar apressado e correr com a leitura,
lembrar do tic-tac do relégio, se atrapalhar com a leitura e ndo prestar atencdo em
nada?’, essa é voltada para o leitor?

AURORA: Espere, vou ler o texto.

FERNANDA: Essa ja é no texto, porque é a contagem de versos e estrofes.
FERNANDA: Essa aqui: “Podemos dizer que o poema que vocé leu tem a intencao
de...” esse aqui também é no texto.

FERNANDA: “E possivel dizer que o poema O reldgio de Vinicius de Moraes fala sobre
a passagem do tempo? Em relacdo a isso, que ideia 0 poema transmitiu a vocé? A
gue o tempo passa rapido demais ou muito devagar? Explique”. Essa dai é o que, vai
ver a opinido... é o leitor.

OLIVIA: E o leitor.
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Durante essa atividade, nossa intervencdo foi silenciosa no sentido de
possibilitar que realizassem tentativas de compreensdo e construissem
conhecimentos, por meio do debate com as colegas ao expor suas hipoteses e
inquietagbes, para posteriormente chegar ao desenvolvimento. Os espagos de
siléncio constituem uma das caracteristicas da pesquisa-acao critico-colaborativa,
pois sdo imprescindiveis para que as participantes reorganizem seus pensamentos,
responsabilizem-se por seus discursos e adquiram uma postura mais ativa e
autbnoma na esfera da FCC. Contudo, nossa atuagédo, nesses momentos, nao se
reduziu a uma atitude passiva ou indiferente, mas se firmou em intervencao ativa e
consciente que visou a permitir que as participantes pudessem refletir e dar
continuidade aos didlogos.

Dois dos grupos decidiram se unir para realizar a analise. Fernanda leu o

poema e as quest()es novamente:

FERNANDA: “E possivel dizer que o poema O reldgio de Vinicius de Moraes fala sobre
a passagem do tempo. Em relacéo a isso, que ideia o poema transmitiu a vocé? A de
que o tempo passa rapido demais ou muito devagar? Explique”. Essa pergunta é no
texto, ndo é?

AURORA: No texto.

OLIVIA: Acho que nédo é no texto nédo, esse “explique”? E pessoal, ele tem que ter
conhecimento de mundo, ndo tem?

LAURA: Ent&o é nos trés: leitor-texto-autor.

OLIVIA: N&o! E foco no leitor.

LAURA: Mas a primeira parte da pergunta esta no texto.

FERNANDA: A resposta ndo esta na cara.

FERNANDA: S6 aparece a palavra rel6gio no titulo, no poema nao aparece nenhuma
vez

OLIVIA: Mas se é para explicar ndo tem certo ou errado, ele pode escrever o que
quiser. Ele pode achar que para ele passa rapido e que para outra pessoa passa
devagar.

LAURA: Seria discursiva, entao?

OLIVIA: Lé a segunda pergunta.

FERNANDA: “No poema, faz-se um pedido ao tempo, quem parece estar fazendo esse
pedido? Resposta: o relégio”. E no texto esse?

LAURA: Mas a palavra relégio s6 esta no titulo, ndo estd dizendo em nenhum lugar
que € o reldgio.

FERNANDA: Ele tem que saber que tic-tac € a linguagem do reldgio.

LAURA: Isso exige conhecimento de mundo dele. Dificil, né.

Na primeira leitura, demonstrada no dialogo anterior, Fernanda acredita que a
primeira questdo tem o foco voltado para o leitor, porém, nessa nova leitura, afirma
gue o foco esta no texto, demonstrando incertezas para realizar uma analise precisa,
0 que desencadeia um importante didlogo reflexivo, com a exposi¢cdo de varias

hipoteses — Acho que néo é no texto ndo, esse “explique”? E pessoal, ele tem que ter
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conhecimento de mundo, ndo tem? — Essas elucubracdes, independentes de corretas
ou equivocadas, provocaram o desenvolvimento, pois instigaram a reflexdo e a busca
por uma resposta.

As professoras demonstraram dificuldades para analisar as atividades do livro
e nao conseguiam identificar o foco predominante em cada questdo. Mesmo tendo em
maos muitos modelos de atividades, mudavam de opinido o tempo todo e nédo
conseguiram concluir o trabalho. Por um lado, essa pode ter sido uma atividade que
ndo deveriamos ter inserido na FCC, em funcdo da limitacdo do tempo, pois as
participantes nao tiveram tempo habil para se apropriar do conteddo e desenvolver
uma analise eficiente, porém, as reflexdbes foram importantes para que
desenvolvessem um olhar mais critico para as atividades propostas pelo livro didatico.
Nosso objetivo, com essa atividade, era que compreendessem que nédo devem se
desfazer de seus livros didaticos, mas podem complementa-los, elaborando
atividades de leitura que néo estejam contempladas no livro.

No ambito da FCC, € inevitavel a problematizacéo das relacdes entre o livro
didatico e o professor, contudo, ndo com o propésito de privar professor e aluno de
utilizarem esse recurso didatico, mas com a intencéo de adquirir conhecimento para
complementa-lo em suas ineficiéncias, visto que se trata de um importante subsidio a
pratica pedagogica gue ndo pode ser dispensado.

As professoras pararam a analise e comegaram comentar sobre a escolha do

livro didatico realizada recentemente em sua escola:

FERNANDA: Na verdade nds ndo temos tempo de analisar isso aqui, e pior, até ontem
nés ndo sabiamos como analisar isso aqui e eu fui comentar com alguém sobre isso
aqui, a pessoa me ignorou, “ahhh vocé ta se achando porque aprendeu um pouquinho
a mais”.

LAURA: Eu ndo vou mais analisar esse livro ai ndo, se ndo eu nao vou ter mais com
que trabalhar, ndo vou analisar mais ndo, porque t6 descobrindo que ndo é bom e eu
tenho que dar aula no ano que vem com ele.

PESQUISADORA: Mas vocé pode complementa-lo...

FERNANDA: N&o, porque esse livro vem para os alunos escreverem no livro e
conforme a direcdo passar para o0s pais, ai no final do ano como eu vou mandar esse
livro em branco para casa? O pai vai falar: mas o que essa professora fez o ano inteiro?
Mais uma para lascar a hossa vida.

Neste didlogo, Fernanda fala sobre a escolha do livro didatico em sua escola e
afirma que nédo dispunham de tempo habil e nem de conhecimentos para realizar a
selecdo. Partilha, ainda, um momento de decepcdo quando tenta dividir

conhecimentos com uma colega que nao esta participando da FCC. Isso evidencia a



185

persisténcia das fronteiras para se instituir na pratica os conhecimentos desenvolvidos
na FCC, pois até professores que ndo estado participando dos encontros tornam-se
obstaculos para a efetivacéo do trabalho.

Na sequéncia do didlogo, intentamos colocar nossos objetivos para a atividade,
mas ndo conseguimos, pois as professoras explicaram que o livro seria consumivel e
gue teriam que orientar os alunos no preenchimento das atividades para atender as
expectativas das familias que foram criadas pela direcdo e equipe pedagogica. Esse
episédio nos deixou sem acdo, pois as docentes exprimiram as dificuldades que
encontrariam ao levar para a sala de aula os contetdos internalizados/apropriados na
FCC, obstaculos que exigem confrontos. Além da aprendizagem, fazem-se necessario
atitudes de enfrentamento e posicionamento critico, especialmente, em um municipio
pequeno, no qual o poder publico é o maior provedor da renda das familias e dispde
do poder ideoldgico dominador.

Incitamos as professoras a partilharem suas descobertas quanto a analise das
atividades do livro, mas foi muito dificil conseguirmos fazé-las retomarem o assunto.

Em seus diérios, registraram as angustias e indignacfes partilhadas no
encontro: “NGés, educadores, diante de todas essas novas informacdes, nos vemos
confusos ou até perdidos, sem porto seguro, onde as coisas nao sdo, nao estdo bem
definidas” (Diario de FERNANDA);

E irrefutavel a evolugdo das professoras, mas ao mesmo tempo a indignacgéo
vai se intensificando. Consideramos que nao possuimos subsidios para incitar uma
revolta em um ambiente com uma dominacéao tdo velada, mas néo deixamos de apoiar
0S movimentos subversivos aludidos pelos sujeitos da pesquisa.

O desconforto advinha da descoberta do quanto seus conhecimentos eram
limitados, mas, ao mesmo tempo, de estarem observando que nao encontrariam
espagco para desenvolverem, na pratica, os conteudos internalizados/apropriados.
Observamos que, na medida em que se ampliavam os entendimentos, cresciam as
rupturas e a revolta, pois o conhecimento amplia a visdo de mundo. Os avan¢os eram
construidos encontro a encontro e alguns percursos ja eram trilhados pelas

professoras dentro da FCC sem nossa colaboragéo.
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3.2.12 Décimo segundo e décimo terceiro encontros — Pesquisas e elaboracoes

didaticas

O décimo segundo encontro ocorreu no dia 05/09/2018 com a participacdo das
07 professoras. Retomamos o texto Pratica de andlise linguistica no ensino
fundamental e sua relacdo com os géneros discursivos de Costa-Hubes (2017a), mais
especificamente na subsecédo Praticas de andlise linguistica em atividades de leitura,
na qual contém vérias sugestdes de atividades de andlise linguistica. Realizamos a
leitura da subsecdo com explicacbes complementares. Laura apresentou sua opiniao

sobre as atividades:

AURORA: Entédo, quando eu vejo isso aqui, pra comecgar, vocé tem que saber muito
bem analisar um texto, seja ele qual for, vocé tem que saber isso aqui, neg6cio de
indicativo, isso aqui eu nem sei, falo que eu néo sei! Vocé tem que elaborar o seu
material, vocé tem que esquecer a internet, ai eu ndo sei fazer isso aqui, ndo consigo.

A partir da fala de Aurora, explicamos que orientariamos individualmente na
elaboracdo de atividades e a incentivamos a realizar esse desafio de tornar-se
pesquisadora e autora de seu proprio material didatico.

Para complementar esse momento, tentamos demonstrar mais modelos de
atividades com elucidacfes sobre os aspectos teoricos ainda ndo assimilados, mas

as professoras ja ndo mais se atentaram para os exemplos.

BETINA: T6 dormindo, gente, cansada.
SOFIA: Eu comecei ler pra ndo dormir.
OLIVIA: Nem vou falar...

Um dos maiores desafios da formagéao foi motivar as professoras, por mais que
estivessem se apropriando dos conteudos, estavam sempre muito cansadas. Elas
pareciam saturadas dos conteudos teoricos, porém se animaram no momento de
preenchimento do quadro de pesquisa sobre a dimensdo verbo-visual do género.
Divididas em grupo, foram para ambientes diferentes realizar as pesquisas.

O décimo terceiro encontro ocorreu no dia 19/09/2018 com as 07 professoras.
Para esse dia haviamos planejado a analise das atividades produzidas pelas
professoras, contudo néo foi possivel realizar essa analise, pois as professoras

precisaram desse dia para dar continuidade a elaboracao das atividades didéticas.



187

As EDs foram produzidas a partir das teorias estudadas e consolidaram a
posicdo enunciativa das professoras colaboradoras. As professoras participantes
dividiram-se em trés equipes para realizarem as EDs. Uma dupla selecionou o género
Anedota e elaborou atividades para o 3° ano; um trio escolheu o género Conto e
elaborou atividades para o 4° ano e uma dupla optou pelo género Tira e delineou
atividades para o 5° ano. Antes de arquitetarem as atividades para os alunos, as
professoras pesquisaram sobre o género selecionado, tragando um caminho para o
proprio conhecimento e, posteriormente, elencaram o que seria ensinavel ao aluno.

Em seu diario de campo, Fernanda avalia a situacédo da educacao atual: Dentro
da area do magistério seria preciso uma revolucao para se criar novos caminhos que
nos levassem a ser ousados, audaciosos, grandes revolucionarios, com linguagens
proprias e autonomia suficiente para mudar... Mudar um tempo... Mudar uma
sociedade... Mudar... Mudar... E criar cidaddos donos de seus proprios pensamentos
(Diario de FERNANDA). A professora falou em revolucdo e assimilou a extrema
necessidade de mudancas na educacédo publica atual.

Partindo dos estudos de Paulo Freire, Mikhail Bakhtin e Lev Vigotski, a escrita
libertadora da professora participante confirma que o conhecimento é redentor. Freire
(2013[1968]) vislumbra a educac¢do como um ato libertador, no qual todas as pessoas
séo agentes que podem provocar transformac¢des no mundo e em si mesmo por meio,
a principio, da leitura de mundo e, posteriormente, da leitura reflexiva e engajada.
Bakhtin (2012[1986]) assevera sobre o ato responsavel que concede autonomia e
liberdade ao sujeito para atuar no mundo por meio de suas atitudes que sao
formadoras para o eu e para o outro; o autor ndo fala em liberdade, mas em
responsabilidade. E Vigotski (2007[1933]) atribui ao social a responsabilidade
formadora das func¢des psiquicas e, assim, o conhecimento mediado pelo outro
provoca o desenvolvimento, que podemos considerar como sinénimo de libertador,
pois o conhecimento modifica as relagcdes interpessoais do sujeito tornando-o
consciente de suas habilidades colaborativas para com outros sujeitos.

Conforme Freire, a educacéo libertadora “E uma tarefa que requer de quem
com ela se compromete um gosto especial de querer bem nédo sé aos outros mas ao
proprio processo que ela implica. E impossivel ensinar sem essa coragem de querer
bem, sem a valentia dos que insistem mil vezes antes de uma desisténcia”’ (FREIRE,
1983, p. 08). Fernanda evidencia em sua fala a assunc¢éo dessa libertacdo que precisa

ser assumida pela educacdo. Ao mesmo tempo, sua escrita também é libertadora de
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si mesma, pois a professora profere suas conclusfées, um discurso enunciado com a
conviccao que demonstra seu eu em construgdo no contato com o outro: pesquisadora

e demais professoras colaboradoras.

3.2.13 Periodo de desenvolvimento das aulas

No periodo de 10/10/2018 a 07/11/2018, ocorreram o0 término e o
desenvolvimento das EDs nas turmas nas quais as professoras ministravam aulas.
Nos dias 11/10/2018 e 17/10/2018, realizamos o décimo quarto e o décimo quinto
encontros. Nesses dias, as professoras concluiram as elaborac¢des didaticas e se
prepararam para desenvolvé-las com seus alunos. Contribuimos, conforme fomos
solicitadas, porém com a cautela de nado interferirmos diretamente nas atividades
produzidas pelas professoras para que elas realmente se reconhecessem como
autoras. Portanto, detivemo-nos aos esclarecimentos de duvidas, incitamos a reflexao
por meio de questionamentos e retomamos pontos explorados durante o estudo
tedrico. E ainda, no décimo quinto encontro, as professoras analisaram e opinaram
sobre as atividades produzidas pelas colegas em uma ativa mediagéo entre pares.

Em dias alternados, porém ainda nos meses de outubro e novembro, as
professoras desenvolveram as atividades em suas salas de aula sem a nossa
presenca, pois alegaram que nao ocorreria espontaneidade se estivessem sendo
observadas. Assim, uma das professoras do grupo desenvolveu a aula e a outra filmou
em video para posterior observacdo e analise de todo o grupo. A analise desses
encontros e do material produzido pelas professoras serdo desenvolvidas no préximo

capitulo.
3.2.14 Décimo sexto e décimo sétimo encontros — Reflexdes sobre as aulas

O décimo sexto encontro ocorreu no dia 14/11/2018 e o décimo sétimo, no dia
21/11/2018 com todas as 07 professoras. Para esses dias haviamos planejado assistir
e analisar as aulas aplicadas.

As professoras trouxeram alguns videos relativos as partes de aulas aplicadas,
as (quais assistimos e, posteriormente, cada uma proferiu enaltecimentos,
contribuicdes e criticas. As analises sobre essas aulas serdo desenvolvidas no quarto
capitulo.

Com essa pratica de reflexdo, encerramos 0s nossos encontros de FCC.
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3.2.15 O processo de FCC em analise

Depois de um longo percurso de FCC, de encontros e desencontros, angustias
e contentamentos, aprendizagens e questionamentos, consideramos ser importante

sintetizar nossas impressodes de todo o processo formativo. Para isso, organizamos o

quadro seguinte:

QUADRO 27: Mediacdes e avancos da pesquisa

Mediacbes da pesquisadora no
processo de FCC

Avancgos nas atitudes das professoras
colaboradoras

Escuta atenta aos comentarios,
incertezas e desabafos.

Evolugéo das participagbes orais ao longo dos
encontros, tanto no que se refere as partilhas
pessoais, como as exposicdes de opinides e 0s
comentérios sobre a teoria estudada.

Desenvolvimento de diferentes
procedimentos para a incorporacéo de
conhecimentos: guestionamentos,
dinadmicas, leituras, atividades orais e
escritas, slides, exposicdes orais...

Participacdo ativa e entusiasmada nas
dindmicas, jogos e demais atividades de
interagdo; Evolucdo na compreensdo dos
conteudos; Emprego de termos especificos da
teoria estudada.

Efetivacéo de dialogo.

Epis6dios de autoavaliagdo superando o
discurso de autodefesa.

Diversificagdo de procedimentos na
conducdo dos contetdos selecionados
para estudo.

Exposi¢cdes orais de valorizagdo da FCC com
reconhecimento da necessidade de
aperfeicoamento profissional.

Atuagdo como agente-desestabilizador.

Percepc¢édo de situacdes inapropriadas no &mbito
social;

Percepgdo e indignagdo com a falta de
autonomia docente;

Abalo da zona de conforto com relacdo aos
conteudos dominados e desenvolvidos com o0s
alunos;

Tomada de consciéncia sobre a necessidade de
internalizag&o/apropriacao de novos
conhecimentos tedricos e praticos.

Promocdo de momentos de reflex&do
sobre a prética, fundamentados na
teoria, superando o mero repasse de
teoria.

Envolvimento ativo no didlogo em alguns
episodios da formacdao.

Momentos de reflexdo compartilhada.

Tentativas de expor seus entendimentos,
superando o temor do erro e despertando a
consciéncia para a imprescindibilidade de
mudancas nas metodologias de ensino de LP.

Apresentacéo de modelos de atividades
para exemplificar a teoria estudada.

Elaboracdo de suas préprias atividades para
serem desenvolvidas com o0s alunos. Antes,
buscavam essas atividades em sites da internet.

Efetivacdo de momentos de siléncio
para que as professoras
desenvolvessem uma postura mais
ativa na formacao.

Nos espacos de silenciamento da pesquisadora,
as professoras testaram hipoteses sobre suas
compreens@es com mais altivez.
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Acbes de estimulo a reflexdo sobre a
teoria e a pratica como forma de
estimular a superacdo de uma visdo
dicotbémica.

Avancos no sentido de compreender a
necessidade de estudo tedrico para a
sustentacdo das préticas de ensino de LP, por
meio dos géneros do discurso.

Problematizacdo sobre as questdes de
compreensao textual apresentadas pelo
livro didatico.

Amadurecimento no sentido de percepcao sobre
o livro didatico, apesar das inquietacbes e
davidas.

MediacOes tedricas e praticas ao longo
de toda a FCC para que o ensino de LP
se desenvolva por meio de situacbes
reais de uso da lingua(gem).

(Re)significacdo do modo como concebem o
ensino de LP, assumindo-se aptas para o
trabalho com os géneros do discurso por meio
das elaboracdes didéticas.

Fonte: Organizado pela pesquisadora

As constatacdes, expostas no quadro 27, confirmaram que a FCC promoveu
transformacdes evidentes nas concepcdes das professoras colaboradoras. Dentre os
avancos observados, destacamos a apropriacdo de conhecimentos tedricos e
metodologicos sobre o ensino de LP com énfase nos géneros do discurso.
Ressaltamos também os didlogos sobre a pratica pedagogica, desnaturalizando-se
percepcbes arraigadas sobre a atuacdo docente e a problematizacdo de acbes
individuais e coletivas.

No entanto, esse percurso desafiador desenvolveu-se entremeado por muitas
dificuldades. Em grande parte dos encontros, as professoras demonstraram-se
desmotivadas para os estudos, ndo realizaram as leituras para as reflexdes
compartilhadas e ndo reconheciam, inicialmente, a importancia do estudo da teoria
para a orientacdo da pratica. Deparamo-nos, ainda, com excessivas reclamacgoes
sobre questbes institucionais, além de momentos de total silenciamento e
desinteresse pelas acfes de formacdo, o que culminou com a desisténcia de oito
professoras durante a formagao.

Em suma, a FCC confirmou a necessidade de formacdes que atribuam um

ativo aos professores, colaborando para que problematizem seus

papel
conhecimentos e metodologias e possam avaliar sua pratica com base em
apreensOes teodricas. No entanto, é irrefutavel que a FCC requer um trabalho
ininterrupto por um longo periodo de tempo e com condicbes necessarias para
reflexdes, estranhamentos e didlogos para que 0s conhecimentos sejam efetivamente

internalizados/apropriados e se exteriorizem em novas agoes.
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3.2.16 Eu - Sujeito pesquisadora®’ na FCC

As relag@es sociais produzem diferentes vozes que se manifestaram no cenario
da FCC de forma ambigua e contraditéria, sob a tensdo do desentendimento ou da
comodidade da compreensédo. Enfim, o grande didlogo da vida se presentifica nas
complexas relagdes interpessoais e por essa razao “[...] o sujeito da compreenséo nao
pode excluir a possibilidade de mudanca e até de renlncia aos seus pontos de vista
e posicdes ja prontos. No ato de compreensao desenvolve-se uma luta cujo resultado
€ a mudanca mutua e o enriquecimento” (BAKHTIN, 2010[1979], p. 378). Posto isso,
a interacdo entre o pesquisador e seu outro na perspectiva dialégica, conforme
propdem os estudiosos do Circulo de Bakhtin para a pesquisa em Ciéncias humanas,
focaliza o contexto como um todo, que produz negociagdes sobre a construcdo de
sentidos, acordos e desacordos e a compreensao reciproca.

O desenvolvimento dessa formacéao foi almejado por mim durante anos como
uma contribuicdo para a atuacéo docente de professores considerados como “colegas
de trabalho”. Contudo, ja no inicio percebi que as expectativas do eu-pesquisadora
afastavam-se completamente das convic¢des do outro — professoras colaboradoras.
O aprofundamento dos estudos tedricos, proporcionado pelo universo académico no
gual eu estava inserida, ampliou as diferencas entre nossas concepcoes.

Nesse contexto, o lugar ocupado por mim, pesquisadora, durante a FCC, nao
foi confortavel nem estavel, mas ajustavel as diferentes situacdes que se instauraram,
para que eu pudesse construir significados, ainda que provisérios, sobre o0s
acontecimentos da formacao, ou seja, da vida que se desenvolvia entre um grupo de
professoras e eu, no papel social de pesquisadora, em dialogo.

Ao iniciar o contato direto com as professoras, por meio da entrevista inicial, o
primeiro rompante se concretizou, frustrando minhas expectativas e abalando minhas
certezas, com relagdo aos conhecimentos a serem trabalhados. Defrontei-me com
uma realidade em relacdo aos conteudos, a qual ndo tinha considerado: as
professoras praticamente desconheciam o0s topicos que, a principio, eu havia
projetado para o aprofundamento na formag&o continuada. Reconheco, entédo, que
errel ao construir um planejamento unilateral e a primeira licdo como aprendente

estava efetivada.

87 Utilizamos primeira pessoa nessa secdo quando nos referirmos as impressfes pessoais da
pesquisadora-formadora.
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O ato de pesquisar é Unico e singular, por isso pode ser marcado pela
excepcionalidade e rompe com qualquer pretensdo de naturalidade. O pesquisador,
sujeito também pesquisado, é movido pelas expectativas e afetado pelas
circunstancias inesperadas. Em vista disso, o pesquisador indaga sua atuacao, reflete
sobre os conhecimentos produzidos, compartilhados e reformula os passos da
pesquisa e suas acdes como pesquisador. A tensao entre 0 eu e o0 outro o impulsiona
a se reinventar. Em alguns momentos, o proprio pesquisador ja ndo mais se encaixa
na pesquisa.

Por essa razéo, elaborei um novo planejamento, agora colaborativo, com a
contribuicdo das professoras, contudo, elas ainda ndo valorizavam os estudos teéricos
e insistiam que a formacéo deveria apenas contemplar a pratica. Outra licdo: a carga
excessiva de trabalho distanciou os professores da rede publica de uma reflexdo
embasada na teoria. E assim, a nova realidade chega ao eu e “pela boca dos outros
[...] eu tomo consciéncia de mim através dos outros: deles eu recebo as palavras, as
formas e a tonalidade para a formacao da primeira nogéao de mim mesmo” (BAKHTIN,
2010[1979], p.373-374). Mesmo como professora da rede publica, ainda néo tinha
identificado essa realidade. Nesse caso, a limitacdo do eu é evidenciada e s6 pode
ser superada pela visdo do outro e significada na palavra em interacdo. Logo, o0 eu
precisa do outro para se completar, “[...] porque nesse momento e nesse lugar, em
que sou 0 Unico a estar situado em dado conjunto de circunstancias, todos os outros
estdo fora de mim” (BAKHTIN, 2010[1979], p. 21). Precisei desses outros
(professoras) para enxergar o que ndo constatei sozinha.

Com base nessa relacédo e nos diagnésticos, tracei o percurso que considerei
importante para a FCC, selecionei 0s textos e 0s apresentei as professoras para a
analise ou substituicdo, caso quisessem sugerir outros textos ou outros assuntos,
mas, como ndo obtive a atengédo das professoras para nenhuma alteragdo, assim
iniciou-se a FCC.

Como pesquisadora em uma pesquisa-acao critico-colaborativa, cabe-me a
responsabilidade de ser o outro que contribui para a visibilidade do eu em seu lugar
espacial e temporal no mundo, por meio do discurso. As professoras participantes da
pesquisa puderam enxergar em si, por meio de nossa mediagéo, 0 que antes ndo era
visto, uma vez que “[...] a construcdo da consciéncia de si € fruto do modo como
compartilhamos nosso olhar com o olhar do outro, criando, desta forma, uma

linguagem que permite decifrar mutuamente a consciéncia de si e do outro no contexto
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das relacdes sociais, histéricas e culturais” (SOUZA; ALBUQUERQUE, 2012, p. 110).
Entdo, as interacdes sociais possibilitam que o outro seja um reflexo que revela o que
esta oculto no eu.

Nessa relagdo de cumplicidade que se efetiva por meio do dialogo, pesquisador
e participantes da pesquisa sdo responsaveis uns pelos outros, consequentemente,
“[...] o excedente de visdo do outro em relagdo a mim e de mim em relacéo a ele cria
uma cumplicidade responsével entre nds, uma vez que nem a minha existéncia nem
a existéncia dele sé&o soberanas, mas interdependentes” (SOUZA; ALBUQUERQUE,
2012, p. 110). Em nosso caso, foi o olhar das participantes que mais revelou sobre a
pesquisadora, sobre meu desenvolvimento e sobre minhas limitacées. Descobri que
poderia ser mais criativa em minhas a¢fes, mas que nao conseguia suportar o
comodismo e a recusa a minhas propostas. E nesse confronto, ora silencioso ora
verbalizado, 0 compromisso ético e a responsabilidade prevaleceram a ponto de
extrair esforcos extras para que cada encontro se desenvolvesse de uma forma
diferente e motivadora.

Durante o desenvolvimento da FCC, inUmeras vezes tive que parar, observar,
refletir e perceber o desejo e as expectativas das participantes. Foi preciso rever
minha postura, alterar minha fala, modificar textos e reorganizar o conteudo. Cada
encontro careceu ser reinventado e as professoras tornaram-se minhas alunas — a
postura docente ndo foi superada. Instalou-se um movimento de olhar e refletir sobre
minha prépria agdo, em um processo continuo, contraditério e dialético de pensar a
realidade do outro. Consequentemente, oscilei o tempo todo entre mediadora e
aprendiz e ressignifiquei meus proprios conhecimentos.

Nesse caso, o dialogo nem sempre transcorreu de forma harménica e
consensual, mas, em alguns momentos, entre tensdes e desacordos, e esses conflitos
evidenciaram [...] diferencas cognitivo-afetivas que ndo podem ser separadas, e
implicam em que os participantes assumam riscos intelectuais e emocionais para o
desenvolvimento conjunto de significados negociados” (MAGALHAES, 2011, p. 18). E
ao corrermos esses riscos, aprendemos mais do que ensinamos e 0S avancgos em
nossa ZDI foram inelutaveis. Ao final da FCC, ndo mais nos reconheciamos, pois
pesquisadora e professoras colaboradoras se confundiram nesse processo de ensino
e aprendizagem.

O quadro a seguir demonstra meu avanco, enquanto pesquisadora-formadora

e aprendiz, no desenvolvimento a FCC.
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EXPECTATIVAS DA
PESQUISADORA

REALIDADE ENCONTRADA

ACOES DESENVOLVIDAS

Participacdo ativa de todas
as professoras

Desisténcia de 8 participantes

Acolhimento das participantes
que persistiram e reformulacao
das a¢des de mediagéo

O trabalho com conteudos
mais avancados sobre o
ensino de LP

Distanciamento dos
conhecimentos tedricos

Nova selecdo de textos e
adaptacdo as necessidades
das professoras

Professoras
entusiasmadas pela
aquisicao de novos
conhecimentos

Professoras desmotivadas
para a aprendizagem

Uso de dindmicas e jogos para
motivar as professoras

Atitudes de
comprometimento com a
leitura dos textos

Recusa para a realizagédo das
leituras

Técnicas diferenciadas para o
trabalho com os textos

Progressos  diarios

aprendizagem

na

Poucos avancos e apenas
verificados no final do
processo

Valorizagdo dos

avangos

pequenos

Adesdo imediata as teorias
para o ensino de LP

Resisténcia aos conteudos e
metodologias

Argumentacao constante com
exemplos concretos para a
internalizacdo dos conteudos

Relatos de experiéncias de
sala de aula

Reclamagdes sobre questbes
institucionais

Escuta atenta as reclamacdes
e uso de métodos variados
para a inser¢cao dos assuntos
em estudo

Concentracao no contetdo
estudado

Discussdo sobre assuntos

diversos

Acoes cautelosas para retomar
os estudos

Desestabilizagao da pratica
cristalizada

Resisténcia a mudanca

Desconstrucoes de certezas
da pesquisadora

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

O quadro sintetiza o movimento realizado por mim, pesquisadora, no

desenvolvimento da investigacdo para me adaptar as circunstancias inesperadas e
cultivar a alteridade que nos estudos bakhtinianos nao se refere apenas a consciéncia
de que o outro existe ou a aceitacdo do diferente, mas desenvolve-se com a convic¢cao
de que “O outro é o lugar da busca de sentido, mas também, simultaneamente, da
incompletude e da provisoriedade. Essa perspectiva apresenta a condicdo de
inacabamento permanente do sujeito, o vir-a-ser da condicdo do homem no mundo”
(SOUZA; ALBUQUERQUE, 2012, p. 111). Assim, vale destacar que nessa oscilacao
entre o estranhamento e o pertencimento, o eu — pesquisadora foi o sujeito que mais

se movimentou e se sentiu desconfortavel em colaboracéo, mas também o que mais
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apreendeu revelacdes a respeito de si préprio por meio da atuacéo do outro, pois nédo
visualizei objeto de pesquisa, mas sujeitos com enunciados concretos que
confrontaram e refrataram minhas enunciagdes, exigindo respostas e atitudes.

E assim, cada encontro transcorreu com suas caracteristicas e desafios, mas
0 grande desestabilizador foi 0 encontro no qual mais da metade das professoras
desistiram de participar da formacéo, confirmando que o “[...] grande desafio diz
respeito a sua disponibilidade de se deixar surpreender pelo encontro/confronto que
acontece no campo com os sujeitos da pesquisa” (SOUZA; ALBUQUERQUE, 2012,
p. 111). Nos discursos das professoras, uma posicdo axiologica incontestavel: as
dificuldades da profissdo, a desvalorizacdo, as limitacbes pessoais e até a baixa
autoestima. Um discurso inesperado, desconcertante e revelador de que a mudanga
s6 ocorre com a aquiescéncia do sujeito. O outro pode enxergar, pode revelar, mas
nao provoca refracdo sem o consentimento do eu. Esse foi 0 momento mais frustrante
e emblematico da FCC.

Outro obstaculo foi o tempo. Para que o didlogo ocorresse na FCC, na
alternéncia de perguntas e respostas, precisei me reinventar para cada encontro, mas
o tempo era exiguo e o0 cansaco me tirava as forcas. Conscientemente, minhas
limitacBes, enquanto sujeito da pesquisa, incidiu diretamente sobre os resultados da
FCC, pois a investigacao € um processo Vvivo influenciado pelos modos de perceber e
significar acontecimentos. Percebi que deixei de explorar momentos de
espontaneidade para contribuir com o desenvolvimento psiquico das professoras.
Além do mais, a adversidade impediu-me de assumir uma posi¢do de autoridade e,
conseguentemente, ndo consegui convencé-las a realizarem a leitura dos textos com
antecedéncia. Enfrentei dificuldades para alcancar a participacéo ativa nos dialogos
propostos ou incita-las a verbalizarem suas duvidas, o que culminou em periodos de
incertezas e inquietagdes sobre as agdes de mediagdo, comprovando que “Colaborar
é, portanto, uma zona bastante desconfortavel de agdo” (MAGALHAES, 2011, p. 18).

Destarte, em uma pesquisa em ciéncias humanas, considerando as
perspectivas bakhtinianas, torna-se inconcebivel afastar-se da vida, cujo discurso é
permeado por julgamentos de valor que se notabilizam nas interagdes sociais e a FCC
foi um encontro no qual se realizaram interagbes, consistindo-se como um
acontecimento da vida com confrontos e consentimentos. N&o foi possivel ao eu se

neutralizar para o desenvolvimento da pesquisa; a subjetividade foi evidente e, por
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isso, também se tornou dado da investigacdo a ser analisado e apresentado nessa

subsecao.

3.2.17 O imbricamento de instrumentos e signos nos procedimentos de mediacao

Vigotski parte da conjectura de que a relagado do sujeito com o0 mundo nao se
engendra de forma direta; ao contrario, constitui-se de forma mediada. Essa mediagao
€ subvencionada por ferramentas auxiliares para a atividade humana que podem ser
instrumentos ou signos. O psicélogo entende que a fungéo do instrumento é conduzir
a acao humana em fungao da atividade que pretende desenvolver. Como exemplo,
podemos citar o lapis (instrumento) que age na concretizagdo da escrita (signo) da
crianga. Por isso, Vigotski entende que os instrumentos agem externamente. O signo,
por sua vez, age internamente e é dirigido para o controle do préprio sujeito (no caso,
na capacidade de escrita da crianga). A combinagao dos instrumentos e signos resulta
no desenvolvimento das FPS. Rego (2014) assim traduz essa compreenséo: “[...] o
instrumento tem a fungéo de regular as agdes sobre os objetos e o signo, regula as
acgdes sobre o psiquismo das pessoas” (REGO, 2014, p. 50). A partir dessa
compreensao, Vigotski defende que os instrumentos e signos existem para mediar o
desenvolvimento das FPS.

No que tange a esse aspecto, ao nos depararmos com situagdes inesperadas,
recorremos a diferentes ferramentas para mediar nossa colaboragdo com as
professoras. Buscamos diversificar a utilizacdo de instrumentos e signos para
promover a internalizacdo/apropriacdo dos conteldos explorados e, assim,
desenvolvemos uma configuragdo de formacdo continuada docente que
denominamos FCC.

Vigotski (2009[1934]) apresenta estudos sobre o processo de formacao de
conceitos e afirma que “[...] um conceito € mais do que a soma de certos vinculos
associativos formados pela memdria, € mais do que um simples habito mental; é um
ato real e complexo do pensamento que nao pode ser aprendido por meio de simples
memorizagao” (VIGOTSKI, 2009[1934], p. 246). Portanto, s6 pode ser realizado
quando o desenvolvimento alcancar um nivel apropriado. Trata-se, entdo, de um ato
de generalizacao.

Assim sendo, o desenvolvimento das FPS resulta de eventos externos

mediados e ndo apenas de processos de maturacao bioldgica. Dessa forma, o sujeito
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pode agir sobre fatores sociais, culturais e historicos e sofrer a acdo desses. Logo, 0s
conceitos sdo instrumentos sociais que orientam as acfes dos sujeitos em suas
interlocu¢Bes com outros sujeitos e com o mundo, por intermédio da palavra, signo
essencial para a construgédo de conceitos.

Para além desse processo, Vigotski (2009[1934]) destaca o0s conceitos
espontaneos e 0s conceitos cientificos que se diferem em suas formacdes e realizam-
se de formas diversas. Para o0 estudioso, 0s conceitos espontaneos desenvolvem-se
naturalmente a partir das experiéncias cotidianas. No entanto, os conceitos cientificos
s6 sdo aprendidos por meio de processos sistematicos, isto €, de atividades
estruturadas como as desenvolvidas no ambiente escolar. Para o teodrico, “[...] 0
problema dos conceitos ndo-espontaneos e, particularmente, dos conceitos cientificos
€ uma questéo de ensino e desenvolvimento, uma vez que 0s conceitos espontaneos
tornam possivel o préprio fato do surgimento desses conceitos a partir da
aprendizagem” (VIGOTSKI, 2009[1934], p. 296).

Consideramos que essa teoria, desenvolvida a principio por meio de
experiéncias com criangas, elucida a importancia de atividades mediadas e
estruturadas, por meio de signos e instrumentos, para impulsionar o movimento do
plano interpsiquico para o plano intrapsiquico em uma formacéao continuada. Destarte,
nossas propostas de intervencdo visaram a  contribuir com a
internalizacdo/apropriagdo de conceitos cientificos pelas professoras colaboradoras,
processos esses que nao poderiam ocorrer por meio apenas de experiéncias
cotidianas.

A medicéo na FCC configurou-se por meio do imbricamento entre instrumentos

e signos, conforme apresentamos no quadro a seguir:

QUADRO 29: Combinacao de instrumentos e signos para mediacdo na FCC
ATIVIDADES DE MEDIACAO ESTRUTURADAS POR MEIO DE INSTRUMENTOS E
SIGNOS INTERLIGADOS

Relatos de experiéncias;

Dindmicas: Festival dos géneros discursivos (Anexo 05), O que vocé faria se... (Anexo 06)
entre outros.

Exposicéo oral,

Monitoramento individual;

Exemplificacéo;

Questionamentos orais e escritos;

Questdes orientadoras para estudo do texto;
Producéo e exposicdo de slides;

Uso de imagens;

Uso de charges, cartuns e tiras;
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Uso de gréficos, tabelas, mapas conceituais e infogréficos;
Poemas reflexivos: Elogio do Aprendizado®® (Bertolt Brecht),
A beleza do perdao®® (Gabriel Chalita) entre outros;
Trecho do filme Desafiando gigantes®;
Apresentacado do contexto real (Vida de Mikhail Bakhtin);
Andlise de frases que induzem a reflexo;
Producéo de bilhete para as colegas em formacéo;**
Cartas enigmaticas para serem desvendadas;
Contos diversos para leitura e analise;
Anedotas para leitura e analise;
Exploracdo da estrutura das referéncias bibliograficas e de sua importancia nas obras
escritas®;
Utilizag&@o de textos mais complexos e textos mais simples sobre os mesmos assuntos para
promocao da compreensdo, sem se afastar do conteldo cientifico explorado;
Modelos de textos de diversos géneros retirados de suas esferas de circulagdo e levados
para a formacdo como folhetos, faturas; capas de revistas; noticias entre outros;
Proposta de seminario (estudo e apresentacdo de textos pelas professoras colaboradoras);
Atividades ludicas: Jogo de aposta (Apéndice B);
Apresentacdo e analise de modelos de atividades;
Apresentacado e andlise de modelos de pesquisa sobre os géneros do discurso;
Quadros para direcionamento da pesquisa das professoras (Quadros 09 e 10 — p. 70 - 71);
Quadro de orienta¢do para a producéo de atividades (Quadro 11 — p. 72);
Atividades didaticas desenvolvidas com as professoras sobre o0s conhecimentos
trabalhados nos encontros aproximando teoria e prética;
Analise de questdes do livro didatico;
Elaboracfes didaticas;
Desenvolvimento das elaboracdes didaticas nas salas de aula;
Andlise colaborativa de videos com o desenvolvimento as aulas.
Fonte: Organizado pela pesquisadora.

Consideramos, para a reconstrucéo de cada encontro, a afirmacéo de Freire:
“A reflexdo critica sobre a pratica se torna uma exigéncia da relagado Teoria/Pratica
sem a qual a teoria pode ir virando blablablad e a pratica, ativismo” (FREIRE,
2015[1986], p. 24). A vista disso, buscamos diversificar as acfes colaborativas e

muitas de nossas ac¢des, que nédo tinham sido planejadas inicialmente, careceram se

88 Disponivel em https://natrodrigo.wordpress.com/2009/03/16/elogio-do-aprendendizado/ Acesso em
05/mar/2018.

89 Disponivel em https://gabrielchalita.com.br/2012/07/04/a-beleza-do-perdao/ Acesso em

12/jun/2018.

% Filme norte-americano de 2006, do género drama, dirigido e estrelado por Alex Kendrick e produzido
pela Sherwood Pictures.

91 A proposta de producao de bilhete intentou colocar as professoras em contato com um género
especifico dentro de uma determinada situacao de comunicacédo, de forma lidica, para que, no decorrer
do encontro, pudéssemos utilizar a atividade para exemplificar alguns aspectos da teoria sobre os
géneros do discurso. O comando de producéo continha as seguintes orientacdes: Tipo de comunicacao
social: BILHETE; Funcdo social da escrita: avisar a amiga sobre uma festa; Papel social: amigas
adolescentes; Linguagem: informal.

92 As professoras demonstraram davidas quanto a estruturacdo das referéncias bibliogréaficas, assim
consideramos pertinente explorar sua organizagao e sua importancia para os trabalhos cientificos.


https://www.pensarcontemporaneo.com/elogio-do-aprendizado-por-bertolt-brecht/
https://www.pensarcontemporaneo.com/elogio-do-aprendizado-por-bertolt-brecht/
https://natrodrigo.wordpress.com/2009/03/16/elogio-do-aprendendizado/
https://gabrielchalita.com.br/2012/07/04/a-beleza-do-perdao/
https://pt.wikipedia.org/wiki/Estados_Unidos
https://pt.wikipedia.org/wiki/2006
https://pt.wikipedia.org/wiki/Drama
https://pt.wikipedia.org/wiki/Alex_Kendrick
https://pt.wikipedia.org/wiki/Sherwood_Pictures
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concretizar em funcdo de nosso excedente de visdo sobre o outro, as professoras
colaboradoras.

Isso posto, a diversificacao de instrumentos e signos buscou minimizar o tom
valorativo de obrigacao e provocar, mais eficazmente, a reflexdo e a acao, pois “[...] a
educacao se refaz constantemente na praxis. Para ser tem que estar sendo” (FREIRE,
2013, p.102). A praxis, que propicia a relacéo direta entre 0 homem e o mundo, é uma
atividade humana e social que transforma a realidade e provoca a mudanca do ser
humano. A préxis educativa freiriana relaciona-se a capacidade do sujeito de refletir e
agir, ou seja, provocar mudancas na sociedade a partir da evolugcdo da
autoconsciéncia, promovendo a humanizagao por meio da educacao.

Por essa razdo, nossa FCC demonstrou ser possivel e plausivel a
diversificacdo das ferramentas de mediagdo, de modo que nao apenas a formacao
fosse conduzida, mas processos de reflexdo pudessem ser despertados, a ponto de
se concretizarem em praxis — reflexdo e acéo.

Porém, é possivel dizer que a FCC propiciou internalizacdes/apropriacdes de
conhecimento? Que reverberagbes foram constatadas? Sobre isso refletimos no
préximo capitulo, no qual discorremos sobre a posicdo enunciativa das professoras

colaboradoras evidenciada em suas producdes.
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4 A PALAVRA REENUNCIADA EM FIOS ENTRETECIDOS

Ao desenvolvermos uma pesquisa-acdo critico-colaborativa, tragamos e
empreendemos uma formac&o continuada com profissionais da educacao que se
iniciou com os estudos teoricos, perpassou a ED e culminou no desenvolvimento de
atividades na sala de aula. Neste capitulo, ap0s o percurso diagndstico e a descri¢ao
reflexiva dos encontros, voltamo-nos para as agdes empreendidas pelas professoras
colaboradas, quais sejam: a) pesquisas realizadas sobre um género discursivo
selecionado; b) elaboracdes didaticas a partir desse género; c¢) desenvolvimento de
aulas com o propdsito de levar para a prética, os conhecimentos teéricos adquiridos.

Por meio desses procedimentos, foi possivel observarmos a posicao
enunciativa das professoras que se construiu como respostas as acoes de mediacao
e averiguamos se 0s conhecimentos internalizados/apropriados durante a formacao
se exteriorizaram na préxis pedagogica.

Nesse capitulo, buscamos responder ao seguinte questionamento: Que
respostas reverberam nas elaboracdes didaticas das participantes, a partir das acdes
de mediacdo ocorridas na FCC?, e, consequentemente, atender ao objetivo
especifico: refletir sobre as interacbes e as elaboracdes didaticas resultantes de um
processo de FCC, observando suas implicacbes no processo de
internalizacao/apropriacdo do conhecimento.

Por essa razdo, o quarto capitulo divide-se em 4 secdes, nas quais as
categorias tedricas mobilizadas, tanto da Concepc¢éao Dialdgica da Linguagem quanto
da Teoria Historico-cultural, fornecem os preceitos tedricos para nossas indagacoes,
bem como auxiliam na identificacdo dos avanc¢os ou das estagnacgdes que persistiram,

conforme demonstramos no quadro a seguir:

QUADRO 30: Organizacao do quarto capitulo

Questdo de | Objetivo de | Categorias Categorias Procedimentos
pesquisa pesquisa tedricas para | teéricas para | examinados
analise - | analise - Teoria | neste capitulo
Concepcéo Histérico-
Dialégica de | cultural
Linguagem
Que Refletir sobre as Elaboracdes
respostas interacbes e as | Relacdes Linguagem didaticas;
reverberam elaboracbes dialoégicas
nas didaticas Desenvolvimento
elaboracdes | resultantes de um | Interacdo Mediagdo das atividades na
didaticas das | processo de FCC, | discursiva sala de aula.
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participantes, | observando suas
a partir das | implicacbes no | Monologizacéo | Internalizacdo /

acoes de | processo de apropriacao
mediacao internalizacdo /| Atitude

ocorridas na | apropriacao do | responsiva Exterior
FCC? conhecimento.

Fonte: Organizado pelas pesquisadoras

Para o desenvolvimento da etapa de producédo de atividades, amparamo-nos
no conceito de Elaboracéo didatica de Halté (2008). Contudo, ndo nos ativemos nas
atividades em si, mas nas atitudes responsivas das professoras colaboradoras que se
materializaram nas atividades e demonstram a externalizacdo dos conhecimentos

internalizados/apropriados durante a FCC.

4.1 O PESPONTEAR DAS CATEGORIAS TEORICAS

Na trajetoria investigativa dessa pesquisa, os estudos de Bakhtin e de Vigotski
dialogam no grande tempo, pois nem Vigotski nem Bakhtin sdo apenas homens do
seu tempo; é por isso que um dialogo € possivel ainda hoje, no nosso momento
historico (FRANCOIS, 2009). Nesse contexto, suas obras penetram-se mutuamente e
enriquecem o dialogo ao serem inseridas em um novo contexto social e historico. Nao
se trata de buscar encontros ou desencontros, mas pontos nos quais se entrecruzam
suas vozes, engendrando conjunturas para que um novo texto seja tecido no momento
atual.

Ao olharmos, neste capitulo, para as reverberacdes dos conhecimentos
internalizados/apropriados pelas professoras durante o processo de FCC e revelados
em atividades de pesquisa sobre um género discursivo selecionado, em EDs e em
aulas ministradas, interessa-nos os conceitos de dialogismo, interacédo discursiva,
monologizacdo e atitude responsiva que foram se estabelecendo ao longo da
pesquisa, oriundos da arquitetdnica bakhtiniana.

Os estudiosos do Circulo de Bakhtin interessaram-se pelo ser humano em sua
vida social quando interage por meio da lingua(gem) estabelecendo relacoes
dialogicas. Para Bakhtin, “a nossa proépria ideia nasce e se forma no processo de
interac&o e luta com os pensamentos dos outros, e isso ndo pode deixar de encontrar
o seu reflexo nas formas de expressdo verbalizadas do nosso pensamento”
(BAKHTIN, 2010[1979], p. 298).
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No que tange a esse enfoque, 0 sujeito atua na interacdo e ndo ha interacao
sem dialogo, ja que “A linguagem s6 vive na comunicagao dialégica daqueles que a
usam” (BAKHTIN, 2010[1929], p. 209), dado que a comunicagé&o verbal ndo pode ser
compreendida desvinculada da vida real, o que acrescenta o contexto extraverbal ao
discurso verbal. Os aspectos linguisticos refletem a historicidade refratada pelas
relacbes sociais e carregam apreensdes valorativas imputadas por necessidades
imediatas da situacdo de interacdo. Entdo, qualquer aspecto linguistico s6 sera
significativo se for contemplado no interior das relagcdes sociais, pois constituem
enunciacfes verdadeiras realizadas por meio de um género do discurso e
concretizadas linguisticamente. Por conseguinte, a lingua(gem), em qualquer situacéo
de emprego, sempre esta embebida de rela¢des dialdgicas, dai, a “[...] comunicagao
dialégica que constitui o verdadeiro campo da vida da linguagem” (BAKHTIN,
2010[1929], p. 209).

Com efeito, os discursos produzidos sdo sempre motivados e delineados pelos
atos dos outros, por isso, para Bakhtin (2010[1979]), o dialogo e a alteridade
promovem a constituicdo dos sujeitos. Na relacdo com o outro, 0 eu se altera
constantemente e forma sua consciéncia ao se humanizar por meio do uso da
linguagem, pois “[...] como o corpo se forma inicialmente no seio (corpo) materno,
assim a consciéncia do homem desperta envolvida pela consciéncia do outro”
(BAKHTIN, 2010[1979], p. 374). A consciéncia vincula-se, entdo, ao uso da linguagem
e constitui-se no processo interativo que se encontra no exterior, mas que se estende
para o interior, tonalizando a noc¢éo de alteridade.

Conforme Ponzio, para Bakhtin, “A alteridade se encontra no interior do
sujeito, do eu, que é o mesmo dialogo, relacdo eu-outro” (PONZIO, 2012, p. 203).
Logo, Bakhtin, une os conceitos de alteridade e dialogismo, eliminando uma possivel
superioridade do eu que s6 se constitui, mesmo em seu interior, no didlogo com o
outro inserido nas relagfes socio-historicamente situadas.

Por conseguinte, no desenrolar da interagao discursiva, “realidade fundamental
da lingua” (VOLOCHINOV, 2017[1929], p. 219), a palavra funciona como ponte para
o didlogo interior e exterior dos sujeitos a partir das relagbes sociais (BAKHTIN,
2014[1975]). A palavra se constitui como signo social e ideolégico a partir de um
contexto extraverbal, dialogico e pluridiscursivo. Haja vista, o discurso verbal reflete
uma posicao axioldgica especifica assumida pelo autor em funcao de um interlocutor,

de um tema, de um género e de um campo de atividade humana. Para Vol6chinov,
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“Na palavra se realizam os inumeros fios ideoldgicos que penetram todas as areas da
comunicacao social” (VOLOCHINOV, 2017[1929], p. 106). Por conseguinte, a palavra
ressignificada no enunciado do autor/ouvinte “[...] € capaz de fixar todas as fases
transitorias das mudancgas sociais, por mais delicadas e passageiras que elas sejam”
(BAKHTIN e VOLOCHINOV, 2009[1929], p. 42).

No gque concerne a esse aspecto, a palavra galga o processo de monologizagao
que consiste em um movimento de transformagé&o, no qual as palavras alheias tornam-
se palavras proprias por meio de um esquecimento progressivo que possibilita que as
vozes dos outros sejam apagadas, ou seja, as palavras do eu sao retiradas do
discurso de outrem e sao ressignificadas e assim, “A palavra do outro se torna
andnima, apropriam-se dela; a consciéncia se monologiza” (BAKHTIN, 2010[1979], p.
403), ou seja, a consciéncia monologizada transforma as palavras alheias em
“simbolos especiais” e se organiza em sua singularidade para um novo dialogo.

Contudo, esse processo € relativo, pois o enunciado do sujeito jamais fica
isento das vozes de outrem que originalmente o constituiu, mesmo que isso néo fique
explicito. O discurso interiorizado ndo deixa de ser um movimento dialdgico, isto é, um
enunciado significativo que pressupde interlocutores, mesmo que o enderecamento
seja interior e o destinatario, o proprio locutor. Nesse sentido, as palavras existem
para o locutor em trés aspectos: “[...] como palavra da lingua neutra e nao pertencente
a ninguém; como palavra alheia dos outros, cheias de ecos de outros enunciados; e,
por ultimo, como a minha palavra” (BAKHTIN, 2010[1979], p. 294), pois quando o
sujeito opera com a palavra em uma situacdo especifica, com um projeto discursivo
estabelecido, ja adorna a palavra com sua expressividade.

Diante de tais consideracfes, a expressao do discurso interior consiste em
respostas que os sujeitos “humanos” externalizam nas interagdes discursivas. Bakhtin
(2010[1979]) assevera que 0s enunciados sempre constituem respostas a outros
enunciados, portanto “...] ndo sao indiferentes entre si nem se bastam cada um a si
mesmos; uns conhecem outros e se refletem mutuamente uns nos outros” (BAKHTIN,
2010[1979], p. 297).

No sentido em questdo, além de constituirem respostas aos nossos
enunciados, as EDs também rejeitam, reiteram, complementam e baseiam-se em
outros discursos que se refletem e refratam de formas explicitas ou implicitas e
desvelam diferentes posi¢cdes enunciativas, haja vista “[...] os enunciados dos outros

podem ser introduzidos diretamente no contexto do enunciado; podem ser
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introduzidos somente palavras isoladas ou oragdes” (BAKHTIN, 2010[1979], p. 297).
Os enunciados alheios podem ser assimilados de diferentes formas: podem apenas
servir como uma base, podem ser absorvidos no siléncio e podem se configurar na
entonacao, na expressividade ou na selecao dos recursos linguisticos, de qualquer
forma, “A expressao do enunciado, em maior ou menor grau, responde, isto €, exprime
a relacao do falante com os enunciados do outro, e ndo s6 a relagcdo com os objetos
do seu enunciado” (BAKHTIN, 2010[1979], p. 298).

Por um lado, ndo se trata apenas de uma decorréncia das praticas de
linguagem, mas o ato responsivo consiste em um fator essencial para que a
comunicagao se efetive e uma exigéncia das interagdes sociais, visto que “Desde o
inicio o falante aguarda a resposta [...], espera uma ativa compreensao responsiva. E
como se todo o enunciado se construisse ao encontro dessa resposta” (BAKHTIN,
2010[1979], p. 301). Entdo, os sujeitos situados socialmente sao locutores e
respondentes, concomitantemente, uma vez que seus discursos respondem a outros
enunciados que circulam na sociedade ao mesmo tempo em que anseiam por uma
resposta, ja que sdo enderecados a interlocutores especificos.

Em outra direcdo, a responsividade revela o discurso interior, ou seja, € o
resultado da monologizacdo diante da reconstru¢do das interacfes discursivas das
quais o sujeito participa. Isso comprova que mesmo o discurso interior ndo se constitui
apenas por uma vontade préopria, mas, além de revelar os processos interiorizados, é
moldado pela situacdo externa, isto é, pela finalidade, pelo contexto e pelos
interlocutores, ja que sempre busca uma resposta. Dessa forma, a reposta nao visa
apenas ao interlocutor de forma individualizada, mas a posicdo social ocupada pelos
interlocutores no momento da interacdo e o contexto no qual estédo inseridos, ou seja,
a reposta proferida pelo sujeito sofre coercdes das relagdes sociais estabelecidas.

Em conformidade com tais assercdes, as respostas correlacionam-se ao ato
responsavel, pois “[...] a cada evento da existéncia [...] cada ser é chamado a realiza-
la, ndo a partir de um gesto de vontade individualizada que definiria seu contetdo e
seus valores, mas a partir do reconhecimento da participacéo propria, insubstituivel
de cada um no ser-evento unitario (em) que somos todos” (GERALDI; FICHTNER,;
BENITES, 2006, p. 191). A responsividade incorpora a responsabilidade e implica em
alteridade, visto que néo ha alibi para a existéncia, cada sujeito ocupa um lugar unico
e assim “Somos cada um com o outro na irrecusavel continuidade da histéria”
(GERALDI; FICHTNER; BENITES, 2006, p. 191).
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Em suma, a possibilidade de ocupar uma posic¢ao responsiva é fulcral em uma
situagao de interacdo e ainda, “A compreensao responsiva do conjunto discursivo &
sempre de indole dialégica” (BAKHTIN 2010[1979], p. 332). Emitir uma resposta € um
ato de responsabilidade diante do discurso do outro para o qual ndo ha alibi. Nessa
direcdo, 0 eu precisa assumir o comportamento de escuta e resposta. O outro
constituiu 0 eu e ao eu cabe o0 ato responsivo. E ao responder, o eu assume sua
assinatura: “Entdo, essa palavra respondo tem duas palavras dentro dela. O
responsivo e o responsavel. Eu ndo posso escapar, eu tenho que responder, eu ndo
tenho alibi, eu ndo tenho escapatéria” (MIOTELLO, 2018, p. 26 — grifo nosso).

Em didlogo com essas proposi¢coes da Concepcao Dialogica da Linguagem,
mobilizamos categorias tedricas da area da psicologia, mas especificamente, dos
estudos de Vigotski, Leontiev e Luria: linguagem, mediacao,
internalizacao/apropriacdo e exterior para cotejar as acdes das professoras
participantes por angulos diversos e ndo nos eximirmos das relacfes dialégicas que
todas as pesquisas preconizam.

A linguagem foi uma das principais preocupacfes de Vigotski, pois € um
importante meio de comunica¢cdo com o0 mundo e consiste em uma ferramenta que
constitui o sujeito. Para o estudioso, a linguagem articula as atividades entre o0s
homens com base no pensamento permitindo a comunicacao e, consequentemente,
a construcdo, a generalizagdo e a propagacdo de conhecimentos. Bem como,
possibilita 0 entendimento da experiéncia historica e social, pois se vincula a atividade
intelectual que aquiesce a dindmica do ser humano sobre a natureza e sobre si mesmo
promovendo a transformacéao.

Conforme exposto, a edificacdo da consciéncia € uma construcdo social,
mesmo se tratando de um contato social consigo mesmo. Quando a crianga fala a si
propria, inevitavelmente reproduz padrbes de suas relagbes com 0s outros e
conseguentemente esta formando sua consciéncia e se constituindo enquanto sujeito.
Assim, “Em todo esse processo, o desenvolvimento da fungéo autorreguladora dos
signos, especialmente da linguagem, desempenha um papel social capital, porque da
lugar a gestagéo de formas que, ao internalizarem-se transformam-se em consciéncia”
(FREITAS, 1996, p. 98).

A vista disso, palavra e pensamento, apesar de interligados, possuem
diferencas constitutiva. O pensamento nao é simplesmente expresso por palavras, e

a linguagem n&o € o mero reflexo do pensamento; “[...] 0 pensamento ndo se exprime
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em palavra, mas nela se realiza” (VIGOTSKI, 2010[1934], p. 479). Por essa razao, o
significado direto das palavras néo coincide com o pensamento, visto que o significado
interpde-se ao pensamento em sua constituicdo para ser expresso verbalmente, logo,
‘o caminho entre 0 pensamento e a palavra € um caminho indireto, internamente
mediatizado” (VIGOTSKI, 2010[1934], p. 479).

Por trds do pensamento existem tendéncias afetiva e volitiva, ou seja, Nnossos
afetos e emocdes tornam o pensamento complexo e dindmico, por conseguinte a
relacdo entre pensamento e palavra constitui um movimento que perpassa muitos
planos internos antes de realizar-se verbalmente. Por isso, para Vigotski, a relacao
entre o pensamento e a linguagem promove a compreensdo da consciéncia humana,
visto que “A palavra consciente € um microcosmo da consciéncia humana”
(VIGOTSKI, 2010[1934], p. 486). A palavra, entéo, é verbal e intelectual ao concentrar
tanto a linguagem quanto o pensamento.

Em consonancia com essas acepc¢oes, Vigotski (2007[1933]) assevera que a
formacéo individual da consciéncia constitui um contato social consigo mesmo. Dessa
maneira, 0 outro € essencial para a formacao interna do sujeito, pois sem a mediacao
externa ndo seria possivel a internalizacéo e o desenvolvimento das FPS, em virtude
de que, “[...] a internalizagao implica uma reorganizagao das atividades psicolégicas
gue so se torna viavel porque emerge de um terreno social, de uma interacdo com 0s
outros por meio da linguagem” (FREITAS, 2005, p. 306).

Martins (2015), ao elucidar a questao, afirma que para Vigotski, “[...] a mediagao
€ interposicdo que provoca transformacdes, encerra intencionalidade socialmente
construida e promove desenvolvimento, enfim, uma condicdo externa que,
internalizada, potencializa o ato de trabalho, seja ele pratico ou tedrico” (MARTINS,
2015, p. 46). Em virtude dessa acepcéo, inferimos que esse principio basico da teoria
vigotskiana reverbera o sujeito em interagcdo com outros seres humanos e com 0
mundo. Ademais, essas interacdes ocorrem de forma indireta, mediadas por
instrumentos e signos que agem sobre as FPS.

Logo, a aprendizagem € efetivada quando signos, instrumentos ou
comportamentos de companheiros séo incorporados pelo sujeito em funcdo do seu
desenvolvimento prévio. Portanto, 0os sujeitos em interacdo ndo sdo passivos, mas
agentes ativos que impulsionam o desenvolvimento do outro, consequentemente, “A
acdo compartilhada permeando o espaco pedagodgico, humaniza 0 processo
educacional” (FREITAS, 2005, p. 307).
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Por conseguinte, o processo de internalizacdo/apropriagcdo nao indica uma
transposicdo direta, mas reelaboracdo, ou seja, transformacdo que Vigotski
(2007[1933]) enumera como: a) Uma operagcdo que inicialmente representa uma
atividade externa é reconstruida e comeca a ocorrer internamente [...]; b) Um processo
interpessoal é transformado num processo intrapessoal [...]; ¢) A transformacéo de um
processo interpessoal num processo intrapessoal € o resultado de uma longa série de
eventos ocorridos no longo do desenvolvimento (VIGOTSKI, 2007[1933], p. 57-58).
Para o estudioso, esse processo perpassa varias etapas e carece de um longo periodo
para concretizar-se em um percurso preciso, sempre do social para o individual.

A vista disso, diante das consideracdes de Vigotski sobre fala interior e fala
exterior, visamos perquirir transformacdes externalizadas por meio da expressao
escrita das professoras participantes, considerando essas como uma forma de fala
exterior que se configurou em fungcdo dos demais sujeitos da pesquisa, pois “A
linguagem interior € uma linguagem para si. A linguagem exterior € uma linguagem
para os outros” (VIGOTSKI, 2010[1934], p. 425). Nessa acep¢édo, nossa investigacao
nao alcangca a linguagem interior, mas apenas a parcela exteriorizada da
aprendizagem efetiva e nado vislumbra o desenvolvimento, dado que “[...] a
aprendizagem e o desenvolvimento ndo coincidem imediatamente, mas sédo dois
processos que estdo em complexas inter-relagdes” (VIGOTSKI, 2010[1934], p. 334).
Sobre isso, Vigotski assevera que, “A aprendizagem so é boa quando esté a frente do
desenvolvimento” (VIGOTSKI, 2010[1934], p. 334), por essa razao visamos observar
os fragmentos externalizados da aprendizagem consumada das participantes da FCC.

Em conformidade com tais proposicdes, Emerson (2010) assevera que a
principio, para a crianga, a fala € social, ou seja, presta-se a despertar reacdes em
outros sujeitos, e apenas progressivamente, a crianga passa a compreender que a
linguagem consiste em um meio de atuacdo sobre o ambiente. Quando a segunda
fase se consubstancia, “[...] sua fala se diferencia em dois sistemas distintos, mas
interconectados: o0 primeiro sistema continua a ajustar-se ao mundo exterior e
desenvolve-se como discurso social adulto; o outro comega a “internalizar-se” e
transforma-se, por etapas, em uma linguagem pessoal, fortemente resumida e
predicativa” (EMERSON, 2010, p. 79), destarte, a internalizagdo provoca a diminuigao
do discurso egocéntrico. Nessa direcdo, como pensamento e linguagem nédo se
alinham, “[...] s6 podemos compartilhar aquilo que articulamos e comunicamos”

(EMERSON, 2010, p. 80), uma vez que “Enquanto na fala exterior o pensamento é
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expresso em palavras, a fala interior € em grande parte um pensamento que expressa
significados puros. O fluxo do pensamento ndo € acompanhado simultaneamente pela
fala” (FREITAS, 1996, p. 97-98). Isso significa que ndo podemos analisar
pensamentos, mas escrutinar o que for “articulado e comunicado” pelas professoras
colaboradoras por meio da fala e da escrita produzida.

Martins (2015), ao reverberar a teoria vigotiskiana, elucida que os
procedimentos mediados por signos, viabilizam transformacdes nas operacdes
psiquicas e, consequentemente, modificam as formas de pensar, ou seja, “[...]
conduzem as formas de pensar a outro patamar, cujo estofo se identifica com outras
modalidades de atividade externa, a exemplo da fala, da leitura e da escrita, do
calculo, por meio das quais se instituem os conceitos verbais e as operacdes légicas
do raciocinio” (MARTINS, 2015, p. 207).

Entretanto, essas alteracdes s6 ocorrem “[...] com base nas interagdes praticas
entre sujeito e objeto bem como por meio de amplas e complexas media¢des teoricas,
dado que coloca a teoria como instrumento indispensével a superacéo do pensamento
sensorial, concreto, em direcdo ao pensamento teérico” (MARTINS, 2015, p. 207).
Outrossim, sao as internalizagcdes “[...] a partir do acervo de conceitos e juizos, leis
gerais que regem o movimento da realidade, elaborados e sistematizados historico-
socialmente” (MARTINS, 2015, p. 207) que promovem a evolu¢do do pensamento e
o aprimora para o “[...] desempenho de suas tarefas em face da realidade” (MARTINS,
2015, p. 207). Por essa razdo, a FCC desenvolveu acdes de mediacdo tedricas
visando impulsionar o pensamento das professoras a “outro patamar” para que fosse
possivel a externalizacdo por meio da producdo e desenvolvimento de EDs.

Em suma, consideramos que diversos aspectos dos estudos linguisticos da
Concepcao Dialdgica da Linguagem dialogam com configuracbes dos estudos
psicolégicos da Teoria Historico-cultural, uma vez que para Bakhtin e para Vigotski, a
linguagem € questdo central, pois constitui 0 sujeito na relagdo com o outro. Vigotski
deu énfase a linguagem como formadora do pensamento (FREITAS, 1996) ao se
preocupar com a construcdo da consciéncia e a constituicdo do sujeito. Bakhtin
considera, prioritariamente, as relacdes dialdgicas presentes na interagdo discursiva
gue se efetivam por meio da linguagem, além de conceber a palavra/enunciado como
situada num momento social e historico que se relaciona com fios ideoldgicos ao

participar ativamente do grande diadlogo social.
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E ainda, os estudos de Garcez (2010) demonstram que “O que Bakhtin chama
de monologizagao da consciéncia e que Vygotsky chama de internalizacdo possuem
0 mesmo pressuposto tedrico da precedéncia do social sobre o individual” (GARCEZ,
2010, p. 53), ou seja, o autor aproxima concepcdes tedricas de Bakhtin e Vigotski
vislumbrando similaridades entre o0s processos de interacdo/apropriacdo e
monologizacao.

Os processos de internalizagc&o/apropriacdo e monologizacdo nao podem ser
mensurados se nao se exteriorizarem por meio da linguagem, ou seja, concretizarem-
se em respostas ativas. Assim sendo, na proxima subsecéo, analisamos como esses

processos se exteriorizaram nas producdes e aces das professoras colaboradoras.

4.2 O ALINHAVO TEORICO-PRATICO: ELABORACAO DIDATICA

Ao considerarmos todos os tipos de saberes nas producfes didaticas das
professoras colaboradoras e contemplarmos a singularidade de cada acontecimento
no contexto da sala de aula, adotamos o conceito de Elaborac¢éo didatica desenvolvido
por Halté®3 (2008). Para o estudioso, cada evento de ensino é Uinico e peculiar e nesse
contexto ndo se pode privilegiar um saber em detrimento de outro, pois
“Gnosiologicamente distintos no espago tedrico, os diferentes saberes se intricam na
pratica” (HALTE, 2008, p. 130). Assim, o tedrico destaca que além dos conhecimentos
cientificos, o ambiente escolar contempla outros tipos de saberes que precisam ter
espaco didatico, pois trata-se de uma “pratica social de referéncia”, logo, “os saberes
cientificos ‘ndo sdo os unicos a serem transmitidos num ensino intencional’ e, ainda
mais, pensa que isso acontece ‘numa grande parte — sendo na maioria — dos saberes
tratados na escola” (HALTE, 2008, p.125, grifos do autor).

Os acontecimentos nas praticas de ensino sao diversos, pois desenvolvem-se
por professores e alunos com caracteristicas especificas em momentos singulares de
suas existéncias, assim, “[...] a sala de aula € um ‘happening’, um acontecimento,
anico e ndo reproduzivel: a cena que acontece ali nunca € idéntica a peca escrita, nao
somente porque o0s atores estdo em boa forma, mas porque o texto das interagbes
muda necessariamente a cada vez’ (HALTE, 2008, p. 139). N&o ha como evitar o

acaso, os equivocos nas interpretacdes que muitas vezes afastam “as intengdes de

93 Os estudos de Halté (2008) referem-se ao ensino de Lingua Francesa, entretanto, consideramos que
podem ser adaptados para as especificidades do ensino de lingua materna no Brasil.
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dizer, pré construidas” dos “dizeres efetivos”. Assim sendo, o conceito de ED concebe
0 processo de ensino como uma (re)elaboracdo constante e conjunta entre
professores, alunos e especificidades dos momentos de ensino-aprendizagem que
agem sobre o conhecimento sistematizado.

Ademais, os conhecimentos difundidos na escola ndo sao neutros, ou seja, sdo
transpassados por valores e por isso “os valores estdo em todos os lugares pela razédo
elementar que a axiologiza¢ao — a projecao, a incidéncia dos valores sobre 0s objetos
do mundo — é uma maneira comum de apreensdo de nosso meio” (HALTE, 2008,
p.136). Em vista disso, o aluno ndo pode ficar isento de compreender as valoracdes
de cada enunciado e estabelecer relacdes com fundamentos histéricos, filosoficos e
culturais.

Compreendemos, entdo, que o conceito de ED cunhado por Halté (2008)
mostra-se adequado para esta pesquisa, uma vez que buscamos considerar o
enunciado circundante no contexto escolar e privilegiar todos os interlocutores nesse
processo: professor e aluno em um momento Unico de interacao.

Diante dessas proposicoes, as EDs produzidas pelas professoras
colaboradores iniciaram-se com busca pelo aprimoramento do conhecimento do
educador. Nesse sentido, apds as professoras unirem-se em equipes e selecionarem
um género do discurso para o trabalho com os alunos, passaram a construir, por meio
da pesquisa, o préprio conhecimento sobre o género, atuando como professoras
pesquisadoras® e, posteriormente, elaboraram as atividades destinadas aos alunos

com os contetdos que julgaram ser ensinaveis no que se refere a cada género.

4.2.1 As professoras colaboradoras como pesquisadoras

Partindo do principio de que os géneros estdo presentes em todas as nossas
relagcdes sociais formais e informais, como “[...] correias de transmissao entre a historia
da sociedade e a historia da linguagem” (BAKHTIN, 2010[1979], p. 268); e de que
possui a propriedade dialégica de ter duas orienta¢des: uma interna — verbal — e outra

externa — extraverbal (MEDVIEDEV, 2012[1928]), provocamos as professoras a

% Embora, considere-se que a pesquisa deva ser desenvolvida por qualquer profissional da educacéo,
sabemos que essa pratica precisa ser orientada para que o professor da Educacao Basica realmente
se torne um problematizador da pratica cotidiana e perscrute conhecimentos em meios cientificos para
produzir encaminhamentos alternativos de atuacéo.
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pesquisarem sobre o contexto extraverbal (quadro 09, p. 70)%, nos 7° e 8° encontros,
e sobre a dimenséao verbo-visual (quadro 10, p. 71), nos 12° e 13° encontros, de um
género discursivo.

Conforme j& dito no capitulo anterior, Fernanda e Raquel, que atuavam no 3°
ano, selecionaram o género Anedota; as professoras do 4° ano — Aurora, Laura e
Olivia — optaram pelo género Conto; e, finalmente, Betina e Sofia, decidiram pelo
género Tira, pensando em um trabalho posterior com turmas do 5° ano. Cada equipe
pesquisou apenas sobre o género que selecionou. Para isso, elas poderiam utilizar os
textos estudados durante a FCC, os modelos de atividades trabalhados, livros
diversos e sites na internet. Contudo, o0 mecanismo mais utilizado foi a internet,
embora em muitos momentos procurassem livros ou modelos dos géneros na
biblioteca da escola na qual nos encontravamos.

Concebemos a pesquisa das professoras como um principio fundamental para
a formacéao integral que, além de perscrutar conhecimentos, promove o0 avanc¢o da
compreensao da realidade e, por conseguinte, viabiliza o proprio desenvolvimento.
Pretendiamos, com essa ac¢do, que as professoras tomassem consciéncia da prépria
incompletude, do inacabamento (BAKHTIN, 2010[1979]) e do dinamismo do
conhecimento, sempre em constru¢cdo e reconstrugdo, para, assim, tornarem-se
insatisfeitas e se inserirem em um movimento constante de rastreamento de
respostas, mesmo que provisérias. Consideramos que a curiosidade, a indagacéo, a
busca, a problematizacdo e a investigagcdo precisam ser constantes na atuagao
docente.

Ademais, tinhamos, ainda, o objetivo de sobrelevar a importancia de o
conhecimento do professor ser constantemente amplificado e atualizado para
selecionar o que realmente é pertinente a ser ensinado para o aluno.

Demonstramos, a seguir, fragmentos dos resultados das pesquisas®®
realizadas pelas professoras colaboradoras sobre o contexto extraverbal e o discurso

verbo-visual dos géneros selecionados.

9 Para essa atividade, apresentamos como instrumento mediador os quadros 09 (p. 70) e o quadro 10
(p. 71) com questionamentos que poderiam orientar a pesquisa sobre o género selecionado, porém
com a cautela de ndo a limitar. Por isso, apresentamos a opcao de ndo seguir esse instrumento e de
apenas realizar a pesquisa sobre o género selecionado sem a linearidade proposta. Entretanto, todas
as professoras optaram por se orientar pelos instrumentos por nés apresentados.

9% As pesquisas completas realizadas pelas professoras participantes sobre os géneros selecionados,
dispostas nos quadros orientadores, encontram-se nos anexos 06, 07, 08, 09, 10 e 11.
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As professoras do 3° ano selecionaram uma anedota de Ziraldo que se

encontra no livro As anedotinhas do bichinho da macé (2011) para estudo e analise:

FIGURA 07: Enunciado selecionado para pesquisa.

O restaurante estava imundo. O fregués, revoltado
mandou chamar o gerente:

— Por que vocés ndo fazem uma guerra as moscas
neste restaurante?

O gerente respondeu:

— Ja fizemos. Mas as moscas ganharam.

Ziraldo

Fonte: Livro: As anedotinhas do bichinho da maca (ZIRALDO, 2011)

Para o desenvolvimento da pesquisa, o primeiro quadro orientador (ver quadro
09, p. 70) referiu-se ao contexto extraverbal e propunha as professoras investigar as
Formas e tipos de interacao discursiva em sua relacdo com as condi¢cbes concretas
(VOLOCHINOV, 2017[1929]). Para isso, incitava a observacdo sobre o Horizonte
espacial comum dos interlocutores (VOLOCHINOV e BAKHTIN, 1926) por meio de
aspectos como localidade e tempo, esfera de producdo e circulacdo e momento
histérico. Estimulava, ainda, a andlise do Conhecimento e a compreensdo comum da
situacdo (VOLOCHINOV e BAKHTIN, 1926), propondo um olhar para a finalidade do
género, 0s acontecimentos motivadores para a producdo do enunciado e 0s
conhecimentos comuns aos interlocutores. Para finalizar, a Avaliacdo comum da
situacdo (VOLOCHINOV e BAKHTIN, 1926), com a analise sobre o papel social do
autor, sua atitude valorativa e a imagens que possui de seu interlocutor e também o
interlocutor imediato, seu papel social, sua avaliacdo e a atitude responsiva visada.
Essa dimensdo incorpora o0s elementos extralinguisticos que envolvem toda a
situacdo de comunicacao, e os interlocutores que exercem determinagbes sobre o
enunciado, situando-o0 no tempo e no espago.

No quadro 31 consta o resultado da pesquisa das professoras colaboradoras
do 3° ano (Fernanda e Raquel) sobre o contexto extraverbal de um exemplar do

género Anedota.

QUADRO 31: Resumo da pesquisa das professoras colaboradoras sobre o género
Anedota com relacdo ao contexto extraverbal.

O enunciado foi produzido em Minas Gerais. A esfera social de producgéo € a cotidiana e o género,
normalmente, circula nesse campo por meio da oralidade, mas também por meio de livros e sites. O
texto selecionado foi publicado em 1988 em fun¢éo do pedido de uma professora que requisitou a
producédo de textos de humor de forma mais infantilizada. Os textos desse género tém a finalidade
de divertir o publico alvo, provocando risos. Nesse caso especifico, os interlocutores dispdem do
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conhecimento em comum de que em ambientes como restaurantes, a higiene deve prevalecer,
entretanto € inevitavel a circulacao de alguns insetos. O produtor do enunciado em estudo é o escritor
Ziraldo Alves Pinto que nasceu em 24 de outubro de 1932, em Caratinga, Minas Gerais. Ele tinha
como paixdo, desde a infancia, o desenho e a leitura e exerce o papel social de cartunista,
desenhista, jornalista, cronista, chargista, pintor e dramaturgo. Sua atitude foi de valorizagdo do
enunciado visando, por meio dele, a incentivar o interesse das criangas pela leitura, pois vislumbra
contribuir com o interlocutor no processo de alfabetizagdo. O enunciado foi produzido para o publico
infantil para que esse reproduza os conhecimentos expostos e avalie de forma prazerosa os textos
simples e de facil entendimento que circulam na esfera cotidiana e, consequentemente, apresentem
Ccomo resposta ativa a interacao e a divulgacdo na sociedade.
Fonte: Quadro de pesquisa das professoras colaboradoras do 3° ano

O resultado da pesquisa evidenciou empenho e comprometimento das
participantes, pois conseguiram vislumbrar os elementos que revelam o contexto
extraverbal e compreenderam que o “discurso verbal ndo é autossuficiente”
(VOLOCHINOV e BAKHTIN, 1926, p. 6), mas provém de uma situacdo social.
Assimilaram, entdo, que o enunciado produzido por Ziraldo foi motivado pelo pedido
de uma professora que tinha o objetivo de auxiliar seus alunos no processo de leitura.
Assim, estabeleceram didlogo com os aspectos tedricos estudados no quinto encontro
da FCC que escrutinou a situacéo social de producdo do enunciado a partir do texto
Discurso na vida e discurso na arte (VOLOCHINOV e BAKHTIN, 1926).

Ao observarem, na materialidade linguistica, a auséncia de palavras
rebuscadas ou palavrbes, construiram o entendimento de que a situacao social ndo
age sobre o enunciado de fora, mas esta integrada nele como parte imprescindivel
para determinar sua significacdo (VOLOCHINOV e BAKHTIN, 1926). Portanto, os
elementos extralinguisticos calcados na vida real também s&o constitutivos do
discurso verbal; junto com a relacdo entre os interlocutores, sado determinantes para a
formacéo do enunciado. No caso, o texto de Ziraldo assume a simplicidade em funcéo
dos interlocutores, ou seja, o publico infantil, entdo, o enunciado reflete a situacao
extraverbal, da mesma forma “como um espelho reflete um objeto” (VOLOCHINOV e
BAKHTIN, 1926, p. 7).

Em uma outra perspectiva, os estudos de Vygotski (1983[1931]) demonstram
gue o desenvolvimento da linguagem possibilitou tanto o agrupamento da experiéncia
social e histérica da humanidade, quanto o aprimoramento individual do ser humano.
Diante dessas consideracdes, a investigacdo das professoras colaboradoras
demonstrou que alguém vislumbrou uma forma, por meio da linguagem simples e
surpreendente, de auxiliar seus alunos a expandirem sua relagédo com o processo de

leitura e, por ndo se considerar apta para tal producédo, requisitou-a a um escritor.
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Desse modo, para Vigotski, a linguagem permitiu a libertacdo humana do campo
sensorial imediato e impulsionou a capacidade de pensar e buscar solucfes para os
desafios.

Dando continuidade a pesquisa, outro quadro (ver quadro 10, p. 71) orientou a
segunda parte da investigacao, estreitando o olhar para o discurso verbo-visual e
impulsionou as professoras participantes a se aterem nas Formas dos enunciados ou
discursos verbais singulares em relagéo estreita com a interacdo da qual sé&o parte,
isto €, os géneros dos discursos verbais determinados pela interacdo discursiva na
vida e na criacdo ideoldgica (VOLOCHINOV, 2017[1929]). Para isso, incentivou a
observacdo do Conteudo tematico e da Construgcdo composicional (BAKHTIN,
2010[1979]) do género, por meio de questionamentos que exploraram o tema do
enunciado, a posicao do autor diante desse tema e os interdiscursos, além do plano
textual global do enunciado e a sequéncia discursiva predominante. E ainda,
estimulou a observacdo da Revisdo das formas da lingua em sua concepcéo
linguistica habitual (VOLOCHINOV, 2017[1929]) por meio do Estilo do género
(BAKHTIN, 2010[1979]), avaliando como 0s elementos linguisticos e enunciativos se
organizam para a composicao do enunciado. Dentre eles, destacaram-se a coeréncia
e a coesdo, 0os pronomes, 0os modos e tempos verbais, os paragrafos, o léxico e 0
emprego das diferentes linguagens. E acrescentou o Estilo do autor (BAKHTIN,
2010[1979]) para averiguagdo de como esse estilo se manifesta na concretude
linguistica.

Demonstramos o resumo da pesquisa no quadro a seguir.

QUADRO 32: Resumo da pesquisa das professoras colaboradoras sobre o género

Anedota com relacdo ao discurso verbo-visual.
O contelido tematico se volta para chamar a aten¢éo do leitor para que 0 mesmo tenha consciéncia
sobre a importancia de frequentar lugares limpos. Para tanto, o autor destaca a higienizacao,
demonstrando de maneira criativa como deve ser 0 ambiente que atende o publico e as dificuldades
existentes para manter limpo o local onde é ofertado alimento. O texto engloba também saneamento
bésico, alimentagdo saudavel e reivindicagao dos direitos do consumidor. O enunciado se organiza
no género Anedota em forma de narrativa curta composta por duas partes: uma introducéo e um final
surpreendente que entra em choque com o desenvolvimento da historia, além disso organiza-se em
paragrafos com usos de travessoes, pois ha didlogos de personagens. Logo, predomina a sequéncia
discursiva narrativa em primeira e terceira pessoa com as caracteristicas de coeréncia adequadas.
O tempo verbal predominante é o Pretérito perfeito do Modo indicativo e a coeséo sequencial se
configura na troca de paragrafos, embora ocorra as conjunc¢des, mas e porém. O texto é curto, com
periodos simples, nos quais predominam frases verbais e paragrafos também curtos. O texto se
apresenta em linguagem verbal, com predominio de substantivos comuns e dos sinais de pontuacéo:
virgula, ponto final, travessao e ponto de interrogacéo. O estilo do autor se manifesta na auséncia
de palavras de baixo caldo, além de um humor isento de preconceito.

Fonte: Quadro de pesquisa das professoras colaboradoras do 3° ano
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As professoras do 3° ano também demonstraram a construcdo de uma ampla
compreensao sobre o discurso verbo-visual do género Anedota, apreendendo o tema
do enunciado e a organizacdo dos textos desse género. Outrossim, compreenderam
o enunciado em sua completude, ao relaciona-lo com a situacdo de producédo e
circulacdo, além de apreenderem que todo género possui um contetdo tematico
vinculado a finalidade discursiva e a sua orientacdo, que é determinada pelos
interlocutores da interacdo (ACOSTA-PEREIRA, 2012), reverberando os aspectos
delineados no décimo encontro da FCC.

No desenvolvimento da pesquisa, observamos tanto a busca pelo
conhecimento, quanto a reflexao das professoras e o reconhecimento da fungéo social

da escrita.

FERNANDA (ditando para a colega uma parte sobre o conteldo tematico que
organizou em casa): “[...] com a funcdo de divertir’, pode ser assim? Pode ser
“divertir’?

RAQUEL: Pode.

,,,,,

RAQUEL: Conteudo tematico é tudo isso?

[.]

FERNANDA: Com a fun¢éo de descontrair, de divertir? Funcdo de qué?
RAQUEL: Funcao de provocar o riso.
FERNANDA: E, pode ser.

[.]

RAQUEL: Como o autor se coloca diante do tema? Seria aquela parte?

FERNANDA (Relé a anedota): A piada tem dois momentos, ela tem, é é é... Essa
primeira parte que eu esqueci, hdo sei como se chama, a segunda é é é... Como se
chama? Coloca assim: fazer uma reviravolta. A segunda parte faz uma reviravolta na
primeira, eu esqueci as palavras, mas ontem eu estava lendo.

Neste diadlogo, Fernanda e Raquel discutem sobre o conteudo tematico do
enunciado, demostrando preocupagdo com esse elemento, pois compreenderam que
0 tema é inseparavel da enunciagdo. Essa inquietagdo evidencia-se na discusséo
sobre a melhor palavra a ser utilizada: divertir, descontrair ou provocar o riso, ja que
se trata da maneira adequada para expressar algo que € unico, concreto e historico,
0 tema, que se recria e se renova constantemente (CEREJA, 2013, p. 203), além de
se vincular a situagéo real e ao campo de atividade que exortou a produgéo do
enunciado.

Para além disso, a duvida das professoras quanto a utilizacdo das palavras

relaciona-se com a experiéncia verbal do sujeito no processo de incorporacdo das
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palavras alheias (BAKHTIN, 2010[1979]). Nossa expressao discursiva caracteriza-se
pela utilizacdo de palavras de outros enunciados, seja por um processo de alteridade
ou de assimilacdo. Assim, ao agir no mundo, o sujeito vive em confronto ideolégico
nas “fronteiras flutuantes” entre as palavras do outro e as palavras do eu, portanto o
didlogo € inevitavel, constante e determina a escolha das palavras para a elaboracao
do enunciado.

As professoras do 4° ano selecionaram o conto Historia meio ao contrario de
Ana Maria Machado (2015). Demonstramos no quadro a seguir, 0 resultado da

pesquisa realizada pelas professoras colaboradoras Aurora, Laura e Olivia do 4° ano.

QUADRO 33: Resumo da pesquisa das professoras colaboradoras sobre o género

Conto com relacdo ao contexto extraverbal.
Os textos do género Conto sdo produzidos na esfera literéria e geralmente circulam, por meio de
livros e paginas da internet, nas esferas cotidiana e escolar. O conto em estudo, Histéria Meio ao
Contrério, circula na esfera escolar e foi publicado em 1977 quando o Brasil enfrentava a Ditadura
Militar, um periodo no qual os artistas e intelectuais expressavam-se de modo menos perceptivel aos
orgéos finalizadores, por meio da literatura infantil, por exemplo, que era vista “sem maldade” por
eles (governo). O enunciado em estudo oportuniza reflexdes e abre possibilidades de conhecimento
com incentivo ao descompromisso a obediéncia. Para isso, apresenta personagens que questionam
valores e praticas estabelecidas, que se recusam a aceitar imposi¢cdes autoritarias, que criticam
essas imposi¢fes e que se colocam como protagonistas de sua prépria historia. Nessa perspectiva,
a finalidade da obra é provocar os leitores para que sejam capazes de realizar suas proprias
escolhas, por isso, identifica as personagens por meio de suas profissdes e ndo nomes préprios de
modo que os leitores possam se identificar com as personagens. E ainda, o Conto em estudo, por
meio de estratégias de linguagem, evidencia o autoritarismo e transmite uma critica aos contos de
fadas classicos. Os interlocutores partilham de conhecimentos comuns aos contos de fadas
tradicionais como o casamento e os finais felizes. O enunciado foi produzido por Ana Maria Machado,
gue nasceu no Rio de Janeiro, e é destinado aos jovens, embora possa promover a reflexdo e
transformacdes em leitores de qualquer idade. O papel social da autora é de escritora e formadora
de opinido, pois constroi pontes entre a realidade e a imaginacao de seus leitores, por isso tem livros
publicados em diversos paises e recebeu prémios nacionais e internacionais. Seus escritos visam a
preservar a memoria histérica de um povo, além de emocionar, divertir e incentivar os leitores a
desenvolverem a autonomia e a coragem para serem diferentes. A autora vislumbra que seus leitores
apreciam contos de fadas, por isso busca quebrar paradigmas e anseia por uma resposta ativa com
ideais de autonomia e superacdo de medos e angustias, além de inferir que seus leitores avaliem
positivamente o enunciado e reproduzam o ato de coragem em busca da liberdade.
Fonte: Quadro de pesquisa das professoras colaboradoras do 4° ano

A pesquisa das professoras do 4° ano foi bem sucedida, pois permitiu a
descoberta de fatos histéricos que impulsionaram a producédo do enunciado em estudo
e seu ajustamento ao género Conto. As professoras compreenderam que o enunciado
“tem autor e destinatario, tem uma finalidade discursiva, esta ligado a uma situacao
de interagao, dentro de uma dada esfera social” (RODRIGUES, 2004, p. 424).

Nessa direcdo, ao investigarem o0s entornos do texto para alcancar uma
compreensao valida, vislumbraram a descoberta de que o fato histérico que motivou

a producéo do enunciado foi o periodo da ditadura militar. A autora escolheu esse
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género para ofuscar a verdadeira intencéo do enunciado, pois os contos de fadas, por
se destinarem ao publico infantil, ndo seria impedido de circular pela censura da
época. Logo, corroboram a apreensao de aspectos estudados no quarto encontro da
FCC sobre género do discurso e campo de producdo e no quinto, no que se refere o
projeto discursivo da autora. Ademais, inferiram mensagens implicitas no texto: desde
a valorizacao da mulher até o questionamento da sabedoria das autoridades, no caso,
do rei.

Destarte, as professoras internalizaram que a situagcdo esta integrada no
enunciado (VOLOCHINOV e BAKHTIN, 1926), sendo parte constitutiva da
significacdo. Segundo Brait e Pistori, “[...] o conceito de género nao se limita as
estruturas ou textos, embora os considere como dimensdes constituintes. Implica,
essencialmente, dialogismo e maneira de entender e enfrentar a vida” (BRAIT e
PISTORI, 2012, p. 375). Entéo, essas ligacdes estabelecidas entre o meio verbal e 0
extraverbal colocam em destaque as rela¢gfes dialdgicas que determinam as selecfes
verbais e visuais do enunciado investigado.

No quadro a seguir, observamos fragmentos da pesquisa sobre o discurso

verbal do género Conto.

QUADRO 34: Resumo da pesquisa das professoras colaboradoras sobre o género

Conto com relacéo ao discurso verbo-visual.
O tema do enunciado em estudo tende a contrariar 0s preceitos apresentados pelos contos de fadas
tradicionais, pois explora diferencas desde o titulo: Histéria Meio ao Contrério, além do inicio
inusitado “Viveram felizes pra sempre...” A autora estabelece intertextualidade com a tradigdo dos
contos e apresenta uma proposta que subverte as regras, os valores e 0s costumes tradicionais. O
enunciado quebra paradigmas ao conferir atitude e protagonismo as personagens femininas, pois a
princesa e a pastora demonstram a ruptura do preconceito relegado as personagens femininas na
literatura infantil ao serem apresentadas como mulheres espertas, de atitude, autbnomas, de
pensamento critico e espirito questionador. Portanto, a narrativa foge do lugar-comum, no qual se
enquadram muitas outras historias infantis, ao negar o modelo tradicional e criticar a antiga situagao
ideal, destacando que viver assim “nem é muito divertido” e é “até sem graga”. Os interdiscursos se
evidenciam no discurso feminista (atitude da princesa), discurso militante (acBes da pastora) e
discurso autoritario (rei). O plano textual global do enunciado organiza-se por meio de titulo sem
subtitulos, além de ilustragBes grandes e coloridas. Apresenta-se em prosa, com paragrafos longos
e muitos dialogos por meio do discurso direto com narrador observador. Ha predominio de pronomes
pessoais em primeira e terceira pessoa, substantivos e adjetivos. O enunciado organiza-se no género
Conto de fadas com predominio da sequéncia narrativa, porém a sequéncia descritiva também é
determinante para a construgéo do texto. A coeréncia apresenta-se de forma apropriada. Os tempos
verbais, Presente, Pretérito perfeito e Pretérito imperfeito do Modo indicativo, sdo reincidentes junto
com 0s conectivos coesivos, com preponderéncia das conjuncdes de alternancia para caracterizar a
linguagem informal. As principais caracteristicas do enunciado sdo: frases longas; predominio de
periodo composto; paragrafos longos; uso excessivo de substantivos e adjetivos; linguagem verbal
com ilustracdes e excesso de sinais de pontuacdo com destaque para os pontos de exclamacao. O
estilo do autor evidencia-se no inicio da histéria, no qual registra-se o final dos demais contos de
fadas: “...E viveram felizes para sempre...”, estabelecendo um dialogo reflexivo com o leitor.
Fonte: Quadro de pesquisa das professoras colaboradoras do 4° ano
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Por se tratar de um texto um pouco mais longo, as professoras do 4° ano
apresentaram dificuldades para analisar os elementos linguisticos, mais precisamente
o estilo. Compreenderam o tema, embora tenham sentido dificuldades para
demonstra-lo por escrito, conforme veremos no dialogo entre as professoras. Inferiram
a atitude valorativa dos interlocutores e os interdiscursos e destacaram o dialogo com
o feminismo, com a militdncia e com o autoritarismo, apreendendo que a linguagem é
dialégica em todas as situagdes de comunicagdo. Logo, os estudos do terceiro
encontro ressoaram nos resultados da investigacado das professoras, revelando a
atencao centrada sobre as relagdes dialdgicas presentes nos enunciados, 0 que nos
fez inferir que as acdes de colaboragao provocaram avancos nas FPS das professoras
no que se refere a percepcao.

Ao dedicarem mais atencdo ao estilo, como elemento determinante na
estruturacdo do texto, que estabelece 0s recursos apropriados para retratar a
realidade, os estudos do décimo primeiro encontro ecoaram, pois as professoras
perceberam a relacdo indissolivel do género com as escolhas linguisticas,
enunciativas e discursivas do autor em funcéo da situagao concreta de interagéo, ou
seja, entenderam que o estilo “[...] diz respeito as possibilidades de utilizacdo dos
recursos linguisticos e multimodais, de modo que concretizemos nosso projeto de
dizer” (COSTA-HUBES, 2014, p. 25).

Ao lerem e relerem o conto em estudo, as professoras perceberam que alguns
dispositivos linguisticos vinculam o género a sua esfera de producdo, mesmo nao
constituindo formas fixas e imutavel. Apesar de se tratar de um tema avesso aos
contos de fadas tradicionais, alguns recursos linguisticos utilizados, como
substantivos concretos e adjetivos para caracterizar as personagens, configuraram-
se da mesma forma que nos demais contos, visto que, os géneros “Recorrem a certos
tipos estaveis de textualizagdo, mas ndo necessariamente a textualizacdes estaveis,
pois sao tipos ou formas de enunciados” (SOBRAL, 2009, p. 119). Por outro lado, a
autora recorre a uma pontuacao totalmente diferente, utilizando reticéncias e os sinais
de exclamacao e interrogacéo para concluir a mesma frase, o que comprova que a
estabilidade é relativa. Portanto, a producdo de qualquer discurso exige 0 manuseio
do material verbal, ou seja, sem o conhecimento sobre o funcionamento da lingua, o
sujeito ndo pode compreender e produzir enunciados, por isso a constituicdo do

discurso deixa entrever o estilo como marca inerente da atuacéo do autor.
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As professoras externaram duvidas no inicio da segunda parte da pesquisa,

mas conseguiram desenvolver uma investigacdo completa e adequada para a ED.

OLIVIA: Né6s estamos perdidas. O tema nesse livro seria o final feliz da hist6ria? Seria
tudo certo? Seria mais ou menos isso?

PESQUISADORA: Mas essa historia nao é o oposto dos contos de fadas tradicionais?
OLIVIA: Porgue nos contos sempre da tudo certo, sempre a princesa se casa com o
principe e sempre vivem felizes para sempre e nessa historia ndo, nessa historia é
tudo ao contrario, a princesa nao quer casar com 0 principe porque quer viajar, 0
principe se apaixona pela pastora.

AURORA: Mas como vocé define isso?

PESQUISADORA: Entao, vocés acham que o tema pode estar ligado a isso? A
contrariar os sentidos transmitidos pelos contos tradicionais?

AURORA: As verdades?

OLIVIA: A gente colocou isso, a gente comentou, mas ndo sabemos como colocar as
palavras, falta leitura.

AURORA: Escreve desse jeito, depois vocé arruma, procura no dicionario, igual eu
falo para os meus alunos, procura no dicionario.

Todos os grupos manifestaram dificuldades de organizacdo e compreensao
tanto para preencherem o primeiro quadro (09) como o segundo (10), por essa razéo
requisitavam atendimento individualizado constantemente. Buscamos esclarecer
todas as davidas apresentadas vinculando as explana¢des aos conteudos estudados
e a exemplos concretos, mas tivemos a cautela de ndo emitir possibilidades de
respostas, na medida do possivel, para ndo interferir diretamente no resultado da
pesquisa.

No didlogo acima, Olivia requisita ajuda dizendo que “estava perdida”,
entretanto, com o desenvolvimento do dialogo, percebemos que ela possuia
compreensao sobre o conteddo tematico do enunciado em estudo, porém sentia
dificuldade para organizar a escrita €, mais uma vez, atribui essa dificuldade a “falta
leitura”, como ja havia mencionado em outros encontros, demonstrando a percepg¢ao
(MARTINS, 2015) sobre seus conhecimentos e necessidades de aprendizagem.

De acordo com Martins (2015), os estudos de Vigotski destacaram uma
aproximacdo entre a linguagem interior e a escrita. Isso significa que a escrita
representa uma forma mais elaborada e completa da linguagem, na qual o
pensamento se expressa com mais exatidao. Esses estudos explicam a adversidade
citada pela professora pesquisadora ao expressar sua dificuldade com a escrita, pois
a escrita é uma aquisicéo psicologica mais complexa do que a oralidade. Conforme
Vigotski, “[...] a linguagem escrita € a forma de linguagem mais prolixa, exata e

desenvolvida. Nela temos de transmitir por palavras o que na linguagem falada se
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transmite por entonagdo e pela percepgdao imediata da situagao” (VIGOTSKI,
2010[1934], p. 456).
No quadro a seguir apresentamos a Tira selecionada pelas professoras Betina

e Sofia do 5° ano como enunciado para o estudo.

FIGURA 08: Tira selecionada pelas professoras colaboradoras para pesquisa.
ONTEM ACABOU A ACENDEMOS ’ ...E MEU PAi FOi A NOITE
LUZ LA EM CASA! UMA VELA... || PEGOU UM MAiS LEGAL DA
. LiVRO! MiNHA ViDA!
E AGORA?! e \

N

beckilustras@gmail com

ESTAMOS —
RALADOS!!

2

Fonte: Quadrinhos e tirinhas - http://www.facebook.com/tirasarmandinho - http://tirasbeck.blogspot.com

No quadro 35, apresentamos, resumidamente, o resultado da pesquisa das

professoras.

QUADRO 35: Resumo da pesquisa das professoras colaboradoras sobre o género

Tira com relacdo ao contexto extraverbal.

O enunciado analisado foi produzido em Santa Maria, local de residéncia do autor. Inicialmente, foi
publicado na esfera jornalistica, mas posteriormente passou a circular nas redes sociais em uma
fanpage. Sua publicacdo se deu em 2009, diante da necessidade de instigar a reflexdo sobre
assuntos considerados tabus para a sociedade, portanto, constitui um texto contemporaneo que visa
a debater sobre a falta da pratica de leitura no ambiente familiar cada vez mais dominado pelos
meios tecnolégicos. A personagem Armandinho, que esta presente nas tiras de Alexandre Beck,
nasceu de uma ilustracéo feita pelo autor para uma matéria de economia sobre pais e filhos para o
jornal onde trabalhava em Santa Catarina. Essa tira em especifico tem a finalidade de conscientizar
as pessoas sobre questdes que importam no cotidiano, como a leitura, numa sociedade cada vez
mais conectada ao mundo virtual. Os interlocutores possuem o0 conhecimento de que as pessoas
estdo lendo menos, que os pais ndo leem mais para seus filhos, que a leitura esta diminuindo entre
os estudantes e que a midia interfere nesse habito. O autor da tira em estudo é Alexandre Beck, cujo
papel social é engenheiro agrbnomo, jornalista e publicitario, além de grande apreciador do meio
ambiente. O autor valoriza o acesso a leitura e chama a atencdo para essa pratica por meio do
humor. Os interlocutores visados sao pais, criancas e adolescentes ou qualquer pessoa que se
identifique com a personagem ou que precise refletir sobre o hébito de leitura. A atitude responsiva
esperada é que as pessoas percebam a informacado contida na tira e busquem uma pratica de leitura
convencional para além dos meios midiaticos e tecnol6gicos, pois o autor vé na tira uma
oportunidade de chamar a atencado para o habito da leitura de livros.

Fonte: Quadro de pesquisa das professoras colaboradoras do 5° ano

As professoras colaboradoras do 5° ano desenvolveram uma pesquisa eficiente
sobre o género Tira por meio de sites da internet, especialmente redes sociais como
o Facebook. As pesquisadoras compreenderam gue os textos desse género possuem
uma funcdo além do humor, pois visam a reflexdo e a critica entrelagcadas por
julgamentos de valor (VOLOCHINOV e BAKHTIN, 1926, p. 9) e assim reverberaram


http://tirasbeck.blogspot.com/
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0s estudos do quinto encontro, especialmente demonstrando apreensédo no que se
refere a atitude valorativa do autor.

No caso do enunciado em estudo, perceberam a alusédo implicita a auséncia de
leitura no ambiente familiar. Considerando-se como leitoras, as professoras partilham
da mesma valoragdo do autor, pois “qualquer que seja a espécie, o enunciado
concreto, sempre une o0s participantes da situagdo comum como co-participantes que
conhecem, entendem e avaliam a situacdo de maneira igual” (VOLOCHINOV e
BAKHTIN, 1926, p. 8). E ainda, a importancia do interlocutor € evidenciada, uma vez
gue a selecéo dos elementos linguisticos para a composicédo do enunciado considera
o destinatario e sua resposta antecipada (BAKHTIN, 2010[1979], p. 306).

A luz das ideias apresentadas, as professoras observaram que a critica ocorreu
sutilmente, pois ao contrario ndo chegaria até o interlocutor almejado e s6 alcancaria
a resposta de repulsa e ndo de mudanca de atitude. No que tange a esse aspecto, ao
investigar o contexto extraverbal, as professoras analisaram a situacdo de interacao,
na qual o enunciado esta inserido, além de observarem o tempo, o espaco de
producdo e de circulacdo, os interlocutores, pois todos esses elementos produzem
sentido na parte verbal.

Os resultados da pesquisa dialogam com os estudos de Vigotski no que se
refere a oportunidade de influéncia que a palavra oferece sobre o outro ao se constituir
meio de comunicacdo e expressdo. Assim, a Tira em estudo, conforme descoberta
das pesquisadoras, tem esse objetivo, ou seja, influenciar opinides. Conforme
comprovam os estudos de Martins, para Vigotski, a palavra tem a funcao primaria de
controle, contudo “[...] € exatamente no exercicio dessa fungao que a palavra se
transforma. Da mesma maneira que os demais processos, a linguagem aparece
primeiramente como processo interpessoal para, na sequéncia, instalar-se como
manifestagao intrapessoal, intrapsiquica” (MARTINS, 2015, p. 169), ou seja, por meio
da linguagem um novo aprendizado pode ser interiorizado, modificando uma
concepcao inapropriada.

Na sequéncia, apresentamos o0s resultados da pesquisa com relagcdo ao

discurso verbo-visual do género Tira.

QUADRO 36: Resumo da pesquisa das professoras colaboradoras sobre o género
Tira com relac&o ao contexto verbo-visual.

O tema do enunciado é a falta de habito de leitura nas familias e o autor se coloca favoravel a leitura.

Estdo presentes os seguintes interdiscursos: de uma sociedade dependente de recursos

tecnolégicos que se distanciam da leitura convencional; do professor que valoriza a leitura
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convencional; da auséncia de momentos oportunos para a pratica da leitura convencional no mundo
moderno; do lado negativo do progresso e do desenvolvimento tecnolégico, além de dialogar com
outros textos que abordam a leitura convencional como modelo a ser seguido. O enunciado se
organiza no género Tira por meio da linguagem verbal e visual, que sdo essenciais para a
compreensdo do enunciado, com frases curtas e recursos multimodais. Tem o predominio da
narrativa curta, primeira pessoa do discurso, com o tempo marcado pelo Pretérito perfeito. Apresenta
todas as caracteristicas de coeréncia pertinentes, 0s pronomes encontram-se na primeira pessoa do
singular e os verbos, no Modo indicativo. No enunciado em estudo, 0s verbos marcam a coesao
referencial e a sequencial substituindo a utilizacdo de nomes e pronomes, demonstrando que o
género Tira é caracterizado pela economia de palavras. Os periodos e os paragrafos sdo curtos e
as frases, verbais, o que transmite objetividade. Tem também a presenca de verbos, substantivos e
advérbios e dos seguintes sinais de pontuacdo: dois pontos, ponto de interrogacdo e exclamacgéo
concomitantes. O estilo do autor é bem especifico, pois o texto ndo apresenta baldes para circundar
as falas das personagens, o que integra as falas.
Fonte: Quadro de pesquisa das professoras colaboradoras do 5° ano

O aspecto que mais se destacou na pesquisa das professoras do 5° ano foi a
construgédo composicional, pois vislumbraram a linguagem verbal e a linguagem visual
no enunciado em estudo, além de o estilo individual do autor que relativizou a
organizacédo do enunciado ao néo utilizar baldes, um aspecto especifico da construcao
composicional em textos do género Tira. Assim, as professoras observaram que a
forma padrdo de um género € relativamente estavel (BAKHTIN, 2010[1979]) e
revelaram, explicitamente, aspectos estudados no décimo primeiro encontro.

A investigacdo das professoras pesquisadoras reverberou sua compreensao
de que o enunciado é influenciado por relacdes dialogicas, conforme refletimos no
terceiro encontro, por isso, utliza-se da forma do género para situar-se na
circunstancia de interacdo almejada e nao pode desvincular-se dela em suas
exigéncias discursivas, porém, apesar de constituir a caracteristica que mais se repete
nos géneros, a construcdo composicional ndo se restringe a forma rigida, podendo
modificar-se de acordo com as altera¢cdes nos projetos enunciativos e nas relacoes
dialdgicas (COSTA-HUBES, 2014). Embora seja esse o elemento do género mais
constante, pode ser alterado pela expressividade do autor, ou pela necessidade
imposta pelo campo social.

No caso do enunciado analisado, ficou evidente o estilo individual do autor
(BAKHTIN, 2010[1979]). Em didlogo com o décimo segundo encontro, as professoras
observaram que cada escolha do autor/falante, seja de elementos linguisticos, ou
modos de entonagdo é um ato de estilo particular, pois “[...] o estilo individual do
enunciado é determinado principalmente pelo seu aspecto expressivo” (BAKHTIN,
2010[1979], p. 289) e nem todos os géneros permitem a expressividade do autor. O
género Tira permitiu que a criatividade do autor se manifestasse na auséncia dos

balbes.
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Ao reiniciar a pesquisa proposta, tendo em vista investigar o discurso verbo-
visual do género Tira, as professoras demonstraram dificuldades tanto para localizar
as partes que j& haviam sido construidas quanto para compreender o

desenvolvimento da atividade.

BETINA: Aqui estéo as pesquisas, s6 tem uma por sinal (risos).

SOFIA: E esse dai!

BETINA: Era s6 a parte escrita?

SOFIA: E, é isso que vamos fazer agora.

BETINA: Relaxa... Relaxa!

[...]

BETINA: Mas onde tem essa tirinha? Quero achar ela.

SOFIA: Digita Ia no Google: ‘tirinha do Armandinho - ontem acabou a luz la em
casa’, vé se puxa.

BETINA: Armandinho é do Beck?

SOFIA: E o que a gente ta fazendo.

BETINA: Ta, ta, ta, desculpe, é que eu t6 muito lenta, vocé ndo tem nocdo do quanto
meu cérebro esta lento agora, mas vamos la.

SOFIA: Armandinho é a personagem.

BETINA: Temos que copiar ela e colar no topo.

[...]

SOFIA: Leliane, nos ajude aqui, o que é para fazer?

PESQUISADORA: Vocés se lembram que na primeira parte da pesquisa nos
analisamos o contexto extraverbal, os entornos do enunciado? Os interlocutores,
contexto de producgéo...

BETINA: Agora vai ser sO sobre a tira. N6s vamos olhar para a tira e fazer, fazer,
fazer tudo o que é possivel fazer. Oh gente, coitado dos alunos, por isso que eles
desistem. Mas vamos la! Cansada assim, ninguém merece.

Apesar de terem desenvolvido um eficiente trabalho de pesquisa, as
professoras revelaram, em suas falas, o cansaco, a fadiga e as davidas. E ainda
evidenciaram que o trabalho em equipe, além de cooperagdo, passa por momentos
de desentendimentos, ou seja, o didlogo para a elaboracéo do trabalho teve consenso
e confronto, mas resultou em uma constru¢ao essencial para embasar a elaboracéo

das atividades para os alunos.

4.2.2 Producao de contrapalavras

Apés a ampliagcdo dos proprios conhecimentos por meio da pesquisa, as
professoras, em dialogo, analisaram e selecionaram os conteudos que deveriam ser
explorados nas atividades que desenvolveriam na sala de aula.

A primeira parte da producao ocorreu no oitavo encontro, com a elaboracéo de

atividades que contemplassem o contexto extraverbal do enunciado selecionado e no
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décimo terceiro encontro, com a formulacdo de atividades com o discurso verbo-
visual.

Nessa etapa da FCC, tivemos a pretensdo de impulsionar a reconstrugéo
interna: “Uma vez que a atividade s6 pode efetuar-se na sua expressao exterior,
admitiu-se que o0s processos apropriados sob a forma exterior se transformam
posteriormente em processos internos, intelectuais” (LEONTIEV, 1978a, p. 155).
Vislumbramos que as operagfes externas mediadas por instrumentos e signos
linguisticos pudessem oportunizar a efetiva aprendizagem de conceitos cientificos a
ponto de serem refratados e externalizados por meio de posi¢do responsiva ativa
(BAKHTIN, 2010[1979]) materializada em EDs®” (HALTE, 2008).

Para a realizacao dessa atividade, as professoras participantes recorreram aos
textos estudados durante a FCC, aos modelos de atividades que analisamos nos
sexto e décimo primeiro encontros, a livros que se encontravam na biblioteca da
escola e a sites da internet. Também apresentamos um instrumento mediador (quadro
11, p. 72) que nao foi considerado pelas professoras para a producdo. As equipes
permaneceram as mesmas: Fernanda e Raquel — 3° ano — com o género Anedota,
Aurora, Laura e Olivia — 4° ano — com o género Conto; e, finalmente, Betina e Sofia —
5° ano — com o género Tira.

Bakhtin (2010[1979]) elucida que a entendimento pleno gera a resposta ativa e
nesse sentido o locutor se empenha em busca de uma compreensdo ativamente
responsiva. Por esse motivo, ajustamos nosso discurso em diversos momentos da
FCC, sempre em busca de “[...] uma resposta, uma concordancia, uma participacao,
uma objecdo, uma execucéo, etc.” (BAKHTIN, 2010[1979], p. 272). Nosso projeto
discursivo teve o objetivo de torna-se inteligivel e alcancar uma resposta ativa, mas
também buscou responder a outros modelos de formagéao continuada que colocam no
professor toda a responsabilidade pelo desenvolvimento da pratica docente a partir
de uma apreenséo passiva da teoria.

Em consonéancia com essa discussdo, na ED sobre o género Anedota, as
professoras apresentaram resposta ativa que contemplou os principais topicos da
arquitetbnica bakhtiniana estudados na FCC. No que se refere ao contexto
extraverbal, estudado no quinto encontro, as professoras colaboradoras reverberaram

0S conceitos perscrutados € propuseram questionamentos referentes aos

97 As EDs completas produzidas pelas professoras participantes encontram-se nos anexos 12, 13 e 14.
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interlocutores (Nome completo do autor / Onde ele nasceu / Para qual publico foi
escrito o livro?), a situacdo de producao (Apresentar a histéria do livro) e a finalidade
do género (Qual a finalidade desse género?)%. Com relacdo ao discurso verbal, as
atividades contemplaram o conteudo tematico (Sobre o que fala o texto?), a
construcdo composicional (Ao ler este texto, que género estamos estudando?) e o
estilo (Quais os sinais de pontuagéo que foram usados no texto? Na sua opinido, qual
€ 0 mais importante na construcao do texto? Por qué?). Por outro lado, a ED nao
envolveu a sequéncia discursiva e o plano global do texto na construgao
composicional e nem o estilo do autor, configurando-se como resposta passiva ou
silenciosa no que se refere a esses topicos. Mesmo assim, consideramos que 0S
estudos do nono encontro, dimenséo verbo-visual do género do discurso, ressoaram
na ED, mesmo que alguns aspectos nao tenham sidos contemplados.

As professoras, entdo, ao perceber e compreender nosso discurso, assumiram
uma posicao responsiva em relacéo a ele que se configurou como ED e demonstrou
aspectos de concordancia e discordancia, visto que “[...] toda compreenséao é prenhe
de resposta, e nessa ou naquela forma a gera obrigatoriamente: o ouvinte se torna
falante” (BAKHTIN, 2010[1979], p. 271). Nesse sentido, a compreensao que se
demonstrou passiva ha auséncia de atividades que explorassem o estilo do autor por
exemplo, pode se atualizar em um outro momento e se configurar como resposta
tardia ndo percebida por nés. Contudo, pode, também, sugerir a ndo apropriacao do
conteldo ou até mesmo um posicionamento de discordancia sobre a relevancia
desses conceitos.

Conforme Bakhtin (2014[1975), pode haver uma compreensdo apenas
receptiva que néo acrescenta nada de novo ao discurso, seria uma atitude oposta a
ativa, ou seja, passiva. Para o estudioso, “A compreensdo passiva do significado
linguistico de um modo geral ndo € uma compreensdo; é apenas seu momento
abstrato” (BAKHTIN, 2014[1975], p. 90). Nesse caso, compreendemos que a resposta
passiva reside na auséncia de uma devolutiva pelo interlocutor, portanto numa
abstracdo, normalmente gerada pela incompreenséo do enunciado, seja pela falta de
dominio do cddigo, desconhecimento do contexto ou ndo assimilagdo de conceitos.

Como presenca de palavras de outrem, as professoras demonstraram o dialogo

com a forma de trabalho anterior a FCC, verificada nas analises dos diarios de aula,

98 Optamos por apresentar no corpo do texto apenas um exemplo de cada tépico dada a extensdo do
trabalho, porém as atividades completas podem ser vislumbrada nos anexos 12, 13 e 14.
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como atividade de ilustracdo de texto, quando pedem para ilustrar a capa do livro.
Assim, evidenciaram que outros discursos também se configuraram em seus
enunciados, ou seja, palavras alheias diversas e concepcdes ideoldgicas de diferentes
esferas sociais com as quais as professoras tiveram contato em outros momentos
historicos séo verificadas nos enunciados produzidos.

E como vozes de outras formacdes ou da propria experiéncia docente das
professoras, elas ultrapassaram os conceitos trabalhados e propuseram agbes
explorando a oralidade (Aluno explicara a histéria resumida de Ziraldo — biografia).
Esse tdpico demonstrou aspectos do estilo proprio da atuacéo das professoras e uma
valorizacéo do trabalho com a oralidade que néo havia sido verificado anteriormente,
podendo revelar um avanco no que se refere a autonomia e a criatividade,
perspectivas que também buscamos estimular nas a¢cfes de FCC, especialmente por
meio das dindmicas (anexo 4 e 5) trabalhadas nos primeiros encontros.

Contudo, uma das atividades demonstrou confusdes teéricas que ndo foram
superadas com nossa mediacdo: (O género anedota esta escrito em: () narrativas
curtas () fabulas () bilhete). Nessa proposta de atividade, as professoras colocaram
géneros e sequéncia discursiva como similares para serem assinalados em
complemento a uma frase que se referia ao modo de escrita do enunciado, o0 que
reitera o tempo insuficiente da FCC, sugere falhas em nossas atitudes de mediacao e
espreitam conceitos que podem ou nao ter sido interiorizados/apropriados pelas
professoras.

No que se refere a ED com o género Conto, muitas atividades buscaram
explorar o estilo do enunciado, todavia, constituiram atividades gramaticais
descontextualizadas e se afastaram da concepcéo de analise linguistica trabalhada
no décimo primeiro encontro: (Circule os verbos da frase [...] E indique em que tempo
verbal se encontram os verbos); (Leia as frases abaixo e relacione as colunas. (a)
Frase interrogativa (b) Frase exclamativa (c) Frase negativa (d) Frase afirmativa [...]).
As atividades gramaticais sem inducéo a reflexdo explicitam vozes do objetivismo
abstrato. Em alguns casos, a busca pela correcao formal suprimi a individualidade
discursiva dos alunos e, aparentemente, alguns professores recomendam que nao
abandonem os lugares-comuns linguisticos ‘para ndo cometer erros’ (BAKHTIN,
2013[1940])).

Por outro lado, a ED com o género Conto contemplou atividades sobre a

construgdo composicional, propondo o trabalho com caracteristicas do género e com
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o plano global do texto (Fazer um breve enunciado oralmente sobre as caracteristicas
do género conto), além do contetudo tematico (Qual o principal assunto do texto,
reverberando conceitos (VIGOTSKI, 2009[1934]) cientificos perquiridos nos décimo
primeiro e décimo segundo encontros da FCC.

Faz-se necessario compreender que a atitude responsiva nao se configura de
uma unica forma, nem sempre ocorre diretamente e pode néo se verbalizar. De acordo
com Bakhtin, “[...] a compreensido responsiva do ouvido [..] pode realizar-se
imediatamente na acédo [..], pode permanecer de quando em quando como
compreensao responsiva silenciosa” (BAKHTIN, 2010[1979], p. 272), porém o siléncio
nao significa incompreensido, pode apenas representar “...] uma compreensao
responsiva de efeito retardado: cedo ou tarde, o que foi ouvido e ativamente entendido
responde nos discursos subsequentes ou no comportamento do ouvinte” (BAKHTIN,
2010[1979], p. 272).

Diante dessa designacdo mais ampla, concluimos que as repostas podem se
configurar como ativa ou silenciosa. A resposta ativa, demonstrada por meio das
atividades que exploravam a construcdo composicional e o conteudo tematico, foi
vislumbrada, por ndés, no momento imediato, pois o0 outro, ao compreender o
enunciado, reagiu a ele, demonstrou seu posicionamento frente ao discurso que lhe
foi enderecado.

Com relacdo ao trabalho com o estilo do género, a resposta pode ter se
configurado como silenciosa. A vista disso, pode referir-se a materializacido da
resposta de efeito retardado ou as professoras podem nao ter vislumbrado relevancia
no trabalho com a andlise linguistica e concluiram que esse conceito ndo merecia
resposta, ja que todo o processo de analise diagndstica demonstrou a predominancia
da concepcdao estruturalista na pratica pedagodgica cotidiana das participantes.

E evidente que quando chegamos com a FCC, aquele local — sujeito — ja era
habitado por diversas ideologias, ja havia muitas acepcoes ali e colocamos a nossa,
logo, “Eu n&o sou o primeiro, eu vou ali e coloco a minha ideia, mas ja tem outras,
outras ideias convivem com a minha no mesmo local. Elas se encontram, elas vivem
em combate” (MIOTELLO, 2018, p. 30). Além disso, quando as professoras
apresentaram suas respostas, acrescentaram sua propria expressividade: “Os
sentidos se modificam, quando tu pde a tua palavra numa palavra que ja estava

pronta” (MIOTELLO, 2018, p. 30). Entdo, um enunciado possui muitas ressonancias,
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nem sempre perceptiveis ao interlocutor, o que evidencia que nem todas as vozes e
ecos foram percebidos por nossas analises.

Com relagéo ao contexto extraverbal, as atividades perscrutaram apenas 0s
interlocutores (Quem escreveu esse livro? / Como se chama o ilustrador dessa
histéria?/ Para quem o texto foi produzido?). Por se tratar de um conceito novo para
as professoras, conforme suas falas em diversos momentos da formacao, alguns
aspectos do contexto extraverbal levardo mais tempo para serem
internalizados/apropriados e assim, a resposta podera ser tardia. Contudo, ao
considerarem os interlocutores em suas atividades, as professoras demonstraram
assimilacdo de conceitos trabalhados no 5° encontro da FCC e reverberam a
imprescindibilidade dos interlocutores na enunciacao.

Durante o processo de FCC, o contexto extraverbal demonstrou-se como um
conteudo novo para as professoras colaboradoras, conforme observamos nesta fala:
(LAURA: De mim, o que eu falo, essa questao do extraverbal, eu ndo tinha nem nocéo,
foi extremamente importante para mim). Por consequéncia, a resposta sobre essa
dimensé&o apresentou-se silenciosa em diversos momentos, ou seja, provavelmente
se manifestard de forma retardada em aspectos como a situacdo de producéao,
finalidade do género e campo de circulacéo para as professoras do 4° ano.

No que tange a esse aspecto, 0 processo de interiorizacdo/apropriacdo pode
estar em desenvolvimento e, por essa razdo, o silenciamento persiste, isto é, o
processo ainda ndo chegou a fala exterior, ainda ndo assumiu uma forma concreta
para influenciar a atuacdo externa do sujeito. As atividades psicoldgicas internas
provém das interacfes sociais, mas as transformac¢des ndo sdo imediatas, o que
ocasiona um distanciamento temporal para 0s processos psiquicos do sujeito
alterarem suas atividades no mundo (OLIVEIRA, 1993).

Entretanto, continuando a analise, as professoras elaboraram questbes de
antecipacdo (MENEGASSI, 2010b), dialogando com um texto especifico de nossa
FCC estudado no décimo encontro, e demonstraram resposta ativa com relacao as
“[...] predigdes que o leitor constréi sobre o texto que estad lendo” (MENEGASSI,
2010b, p. 44).

O trio de professoras que elaborou as atividades relativas ao género Conto,
apresentou alguns inconvenientes tanto no que se refere a resisténcia para realizar o
proposto quanto para compreender como poderiam suceder. Na elaboracdo da

primeira versao, as atividades foram retiradas da internet: essa préatica era comum
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entre as professoras, conforme verificamos nas analises diagndsticas do diario de
aula, e ndo era considerada como inapropriada pela coordenacgéao. Por isso, foi
necessario dialogos sobre a responsabilidade em assumirmos nossa assinatura sobre
0s enunciados e nos posicionarmos discursivamente. Uma das professoras do grupo,
Aurora, recusou-se a escrever o diario de campo. Apenas uma delas gravou algumas
cenas do desenvolvimento das atividades na sala de aula e Laura recusou a se
manifestar no dia de andlise sobre o desenvolvimento das atividades de seu grupo.
Essas situagdes podem sugerir as vicissitudes do trabalho em equipe, mas isso nao
foi compartilhado nos encontros de formacéo.

A ED com o género Tira configurou-se como a resposta mais ativa e imediata
das professoras colaboradoras, uma vez que analisou os conteldos ensinaveis a
partir da pesquisa realizada e contemplou todos os tOpicos propostos para 0 ensino
do género, ou seja, foi a resposta mais completa as nossas acdes de mediacdo na
FCC. No que se refere ao contexto extraverbal, trabalhado no quarto e quinto encontro
da FCC, as atividades abrangeram a situacéo de producao (Qual foi a inspiracéo de
Alexandre Beck para criar as historias do Armandinho?), o autor (Quem é o criador da
personagem Armandinho? / Quem é Alexandre Beck?), os interlocutores (Para quem
este texto foi produzido?), a finalidade (Qual a finalidade da leitura dessa tira?) e a
esfera de circulacao (Onde foi publicada a tira? / Vocé sabe o que € uma fanpage?),
ou seja, as atividades buscaram incitar os alunos a refletirem sobre “O que/ quando/
onde / qual/ como/ por qué...” do enunciado em estudo, reverberando as atividades
modelares analisadas no sexto encontro.

Conforme os estudiosos do Circulo, “Somente aquilo que nés, os falantes,
sabemos, vemos, amamos e reconhecemos, no que estamos ligados, pode chegar a
ser a parte subentendida de uma enunciagédo” (VOLOCHINQOV, 2013[1930], p. 80),
entdo, incluir o contexto extraverbal na ED demonstra que esse conceito foi
monologizado pelas professoras, ou seja, a parte subentendida da enunciacao das
professoras sugere sua propria aprendizagem.

Esse grupo de professoras também foi o Unico que buscou explorar a
visualidade do género (Quais linguagens foram usadas na composi¢ao da tira? / Qual
a reacao da personagem Armandinho demonstrada pela sua expressao facial no 2°
quadrinho?). Estudos de Brait (2013), sobre a arquitetura bakhtiniana, demonstram a
preocupacado dos estudiosos com a linguagem visual. A autora apresenta textos e

estudos que sugerem o signo nao apenas verbal, mas visual por meio de palavras e
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expressdes como “imagem; palavra; gesto; grito” (VOLOCHINOV, 2017[1929]), o que
subtende esse aspecto imprescindivel também para a compreensédo do enunciado.
Segundo a autora, a dimensé&o verbo-visual “[...] € um estudo que procura explicar o
verbal e o visual casados, articulados num Unico enunciado [...] organizados num
anico plano de expressdo, numa combinatoria de materialidades, numa expressao
material estruturada” (BRAIT, 2013, p. 50). Podem ocorrer gradagdes para o verbal
ou o visual, mas alguns géneros, como a Tira, por exemplo, s6 podem ser
compreendidos por meio dessa articulagdo e as professoras compreenderam e
exploraram essa peculiaridade do género.

No que se refere ao discurso verbo-visual, as professoras propuseram
atividades com o contetdo temético (O tema tratado nessa tira ja foi tratado em outros
textos que vocé ja tenha lido? Cite-0s), além do didlogo com a realidade concreta do
aluno (Que relacdes podemos estabelecer entre a tira e a nossa vida?). As
professoras demonstraram compreender a importancia do tema como Udnico e
irrepetivel diretamente associado a realidade concreta das praticas cotidianas. Além
dos elementos constitutivos do género, essas atividades demonstraram ecos do
terceiro encontro, no qual trabalhou-se com os pilares: Interacdo discursiva e
Dialogismao.

A construcdo composicional foi escrutinada por meio de atividades com as
caracteristicas do género (O texto pertence a qual género: () histéria em quadrinho ()
tira () poema () anedota) e da esfera de circulagdo (Em qual esfera social esse género
se insere?). Além disso, propuseram atividades perscrutando o plano global do
enunciado e a sequéncia discursiva (Qual € a sequéncia discursiva predominante
nesse género:). Esse elemento foi explorado pelas professoras de modo reflexivo, e
nao apenas como coleta de informacéo, com o propésito de que o aluno o percebesse
como o0 componente que possui mais regularizagdes, porém “relativamente estavel”,
demonstrando dialogo com o texto Os géneros do discurso nas aulas de Lingua
Portuguesa: (re)discutindo o tema (RODRIGUES, 2014) e o despertar de uma visédo
critica provocada por esse texto.

Com relacao ao estilo, as professoras demonstraram compreender que embora
esse elemento se apresente via materialidade linguistica, esta totalmente vinculado
ao contexto extraverbal e organiza-se de modo a revela-lo, ou seja, carrega, implicito
ou explicitamente, o contexto de producéo, o projeto discursivo do autor, a resposta

almejada do interlocutor e situa o enunciado no tempo e no espaco. Nesse sentido,
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elaboraram atividades sobre o estilo do género (O estilo do género “Tira” se
caracteriza pela presenca de pronomes na primeira pessoa do discurso. a. Cite as
palavras que confirmam essas caracteristicas no texto 1? b. Qual é a funcdo dos
pronomes na construcao dos textos do género tira?) por meio de atividades de analise
linguistica. E ainda, acrescentaram atividades sobre o estilo do autor (Observe a Tira
da Turma da Moénica e compare com a Tira do Armandinho: O que ha de diferente
entre as duas Tiras?) por meio da proposta de comparagdo com outra Tira para que
os alunos pudessem perceber as peculiaridades da producéo do autor do enunciado
em estudo. Portanto, os estudos teodricos desenvolvidos no nono, décimo, décimo
primeiro e décimo segundo encontro reverberaram explicitamente na ED como o
género Tira.

Para além desses elementos, as atividades propostas pelas professoras
demonstraram suas experiéncias e valoragdes. Ampliando a ED, as professoras
discutiram com os alunos as diferencas entre o género Tira e 0 género Histérias em
Quadrinho por meio de um texto informativo. E ainda, propuseram questdes de
antecipacdao e de verificacdo (MENEGASSI, 2010b), sugerindo um horizonte
apreciativo positivo sobre esse tipo de questionamentos no cotidiano escolar. 1sso
comprova que assumiram a assinatura do enunciado e, consequentemente, a
responsabilidade do ato e se reconheceram como “[...] um ser real singular, um sujeito
concreto, que tem no contexto em que deve realizar e assumir seu ato, sempre diante
do outro, um espaco de promessa de sua autorrealizacdo e de ameaca de sua
desrealizacdo” (SOBRAL, 2011, p. 38).

O horizonte axiolégico sobre a importancia de o trabalho escolar dialogar com
a realidade cotidiana do aluno pareceu ressoar na ED, demonstrando que encontrou
respostas na atividade consciente dessas professoras que assumiram uma poSi¢ao
enunciativa responsiva ativa em relacao ao trabalho da FCC.

Observando as trés EDs, concluimos que as respostas se configuraram como
ativas as nossas acOes de mediacdo e aos encontros de FCC, embora alguns
conceitos tenham encontrado discordancias e incompreensdes ou se configurado
como resposta passiva ou silenciosa.

Considerando que o enunciado produzido nunca é apenas um reflexo do dado
(BAKHTIN 2010[1979]), as EDs trouxeram algo novo e singular que nao existia antes
e demonstraram uma relacdo valorativa sobre nossas acdes de mediacdo, uma vez

que “[...] alguma coisa criada € sempre criada a partir de algo dado (a linguagem, o
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fenbmeno observado da realidade, um sentimento vivenciado, o proprio sujeito
falante, o acabado em sua visdo de mundo, etc.). Todo dado se transforma em criado”
(BAKHTIN 2010[1979], p. 326). Ent&o, os conceitos trabalhados na FCC provocaram
reverberacoes nas ED.

Continuando as analises, direcionamos nosso olhar para a autonomia e a
mediacao entre pares, pois as professoras participantes interagiram discursivamente
umas com as outras por meio da leitura das atividades produzidas pelas colegas para
gue pudessem refletir e contribuir com todas as EDs.

Diante da proposta de colaboracdo com as EDs das colegas, as professoras
tiveram diferentes reacfes. Contudo, a resposta que prevaleceu foi a recusa, pois nao
tencionavam analisar e cooperar com as atividades e ndo queriam que as colegas
examinassem suas atividades, pois consideraram que seriam avaliadas. Explicamos
exaustivamente que se tratava de colaboracgéo, ou seja, que um outro olhar sobre as
atividades poderia auxiliar no seu aperfeicoamento, pois consideramos que “Outras
modalidades dos intercambios linguisticos em classe, que parecem ter um efeito
positivo no desenvolvimento de capacidades dos sujeitos envolvidos, se relacionam
com as interagbes entre pares” (BAQUERO, 2001, p. 141). Depois de muita
insisténcia, as professoras realizaram essa atividade no décimo terceiro encontro sem
muito entusiasmo e com um aligeiramento, mas contribuiram significativamente com
as demais participantes.

Por um lado, o olhar das colegas colaboradoras sobre as atividades incluia um
julgamento de valor, pois o sujeito constréi sua imagem externa mediante a impressao
gue causa no outro. Por outro lado, fez-se necessario essa acdo para que se
efetivasse a nocao de inacabamento. Bakhtin assevera que “Nao posso viver do meu
préprio acabamento e do acabamento do acontecimento, nem agir; para viver preciso
ser inacabado, aberto para mim” (BAKHTIN, 2010[1979], p. 11); logo, 0 sujeito precisa
estar consciente de seu inacabamento, visto que se constitui na relagéo de alteridade.
Nessa dire¢do, ao analisar e contribuir com a ED do outro o eu também se alterou,
defrontou-se com seu inacabamento e adquiriu subsidios para alterar suas proprias
produgdes, uma vez que “[...] ao olharmos para nés mesmos com os olhos do outro,
na vida sempre tornamos a voltar para n6s mesmos, e o Ultimo acontecimento,
espécie de resumo, realiza-se em ndés nas categorias da nossa propria vida”
(BAKHTIN, 2010[1979], p. 14).
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As professoras efetuaram as colaboracdes®, fazendo anotacdes
escritas/observacdes ao redor das proprias atividades que foram impressas para
serem manuseadas com mais precisdo. As contribuicbes escritas manualmente
constituiram enunciados produzidos em uma situacdo interdiscursiva real, o que
envolveu seus conhecimentos experenciais e os conteudos trabalhados na FCC. Além
disso, foram esculpidos em funcado de interlocutores reais — outras professoras — em
busca de uma resposta ativa de aceitacdo e inclusdo das sugestdes na Ultima versédo
das EDs.

Um dos aspectos que mais se destacou nas contribuicdes foi o uso de termos
e expressodes assimilados durante a FCC. Muitos enunciados destacaram a auséncia
de atividades que exploravam o contexto extraverbal, externalizando conhecimentos

internalizados/apropriados durante a FCC como podemos observar na figura a seguir.

FIGURA 09: ContribuicGes destacando o uso de termos trabalhados na FCC,
Exemplo 01
(BETINA sobre ED ) °
com o0 género A s

1 - Para qual publico alvo foi escrito?

Anedota) 2 - O porque desse livro ser escrito?
Exemplo 02 10-Em quais esferas sociais esse género se insere?
(FERNAN DA () juridica () jornalistica () literaria () midiatica

sobre ED com o
género Tira)

Concepgéo de leitura com foco na interagao autor-texto-leitor

1- De acordo com o primeiro quadro da tira qual o assunto tratado?(predico)

Exemplo 03 b) Como vocé acha que pode ser a histéria de um livro com um titulo desse?

(BETINA sobre ED ‘
com 0 género c) A imagem da capa tem relagao com o titulo?

Conto)
Fonte: Elaboracdes didaticas

Na figura 09, observamos as contribuicbes em letra manuscrita ao redor das
atividades. Cerceando as questdes do exemplo 01, estd o questionamento de Betina
sobre a vinculacdo ao contexto extraverbal, além da sugestdo, para a utilizacdo do
termo interlocutor. Com essa interferéncia, a professora demonstrou compreensao
sobre como a situagcdo e o auditério enlacam o enunciado (VOLOCHINOV,

2013[1930]) e o obriga a assumir uma forma especifica em cada interacdo discursiva,

% Nos exemplos que citamos, analisamos apenas as sugestdes escritas pelas professoras em letra
manuscritas ao redor das atividades, visto que as atividades ja foram analisadas anteriormente.
Buscamos compreender os conhecimentos internalizados/apropriados que foram externalizados por
meio das contribuicdes as EDs das colegas.

100 Apresentamos, para analise, alguns exemplos dos modelos de contribuicdes que mais se repetiram.
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conforme trabalhado no sexto encontro, e destacou a necessidade desses aspectos
na ED de seus pares

No exemplo 02, Fernanda apresenta a sugestao de producéo de um cartaz, no
qual fossem explicadas as esferas sociais que aparecem para serem assinaladas
como resposta. Possivelmente, um enunciado que sugere a
internalizacao/apropriacdo de conhecimentos estudados no quarto encontro da FCC,
dado que na entrevista, instrumento de geracdo de dados diagndsticos, ocorreu a
confusdo conceitual entre género e campo de atividade humana.

E por fim, no exemplo 03, Betina alude ao quadro orientador (ver quadro 10 —
p. 71) e recomenda o acréscimo de atividades que explorassem a sequéncia
discursiva. Embora haja controvérsias sobre fornecer direcionamentos,
aparentemente engessados, em quadros orientadores, foi essa ferramenta de
mediac&o que ofereceu seguranca as professoras para suas EDs. E certo que com a
internalizacao/apropriacdo dos conhecimentos, essa ferramenta seja abandonada,
mas foi imprescindivel para o inicio do processo, quando as professoras ainda nao
apresentavam amadurecimento suficiente para as produgdes propostas.

As acdes de mediacdo das professoras com seus pares se configuraram de
diferentes formas. Dentre elas, adquiriram a forma de questionamentos ou

observacoes.

Figura 10: Interferéncias por meio de questionamentos.
Exemplo 04
(OL|V|A sobre ?a’c(;laj):‘ a reagao do personagem Armandinho demonstrada pela sua expressao
ED com o
género Tira)
Exemplo 05 e Atividade: leitura para comp
(SOFIA sobre e Fazer apresentagao dq livro
ED com 0] « Explorar a capa do livro, )

género Anedotinhas do Bichinho da Maga )

Anedota) v odaniol A

Exemplo 06

(LAURA sobre 2 — Sobre o que fala o texto?

ED  com o —thttuld e eelds clfe suios —
género —
Anedota)

Fonte: Elaboracdes didaticas

arar (videoe a escrita);
Anedotinhas do Bichinho qa Maga,
descobrir porque ql€ O livro se chama

A figura 10 apresenta alguns exemplos dos questionamentos desenvolvidos
pelas professoras para mediar a reflexdo de seus pares. Destacaram-se 0s
guestionamentos indicando auséncia de informacdo — Qual o quadrinho? -

incompreensdo sobre o desenvolvimento da atividade — de que maneira? — e
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observacdo sobre a ineficiéncia do enunciado — talvez essa questdo abre muitas
outras respostas.

As observagcbes e o0s questionamentos das professoras colaboradoras
consubstanciaram a relagéo entre os sujeitos em “[...] um movimento continuo entre o
eu e o0 outro, em que eu vivencio minha vida de dentro e o outro me da completude
exterior” (GERALDI, 2010b, p. 143). Haja vista, o outro interfere no acabamento do eu
como horizonte social e avaliativo, pois o0 constituiu no interior da interagéo discursiva.
Assim, a regido interior do sujeito n&o é “soberana” e esta sempre em uma fronteira,
na qual mesmo ao olhar para seu interior o faz por meio dos olhos do outro (BAKHTIN,
2010[1929]), o que provoca inquietacao e “[...] € na tensdo do encontro/desencontro
do eu e do tu que ambos se constituem” (GERALDI, 2010b, p. 109). Por mais que as
observacdes e 0s questionamentos de seus pares tenham provocado desconforto,
foram acdes de mediacéo que contribuiram diretamente para a constituicdo do eu.

Com relacdo aos questionamentos, além de as professoras explorarem
conceitos estudados na FCC, reverberaram comportamentos que foram se
desenvolvendo no decorrer dos encontros, como autonomia e posicionamento critico,
além da autovalorizacdo de seus conhecimentos a ponto de os externalizarem na
colaboracdo com seus pares.

E nessas interferéncias axiolégicas, reiterando a autonomia, as professoras
também produziram, isto €, apresentaram sugestdes diretas de como poderiam se

configurar determinadas atividades, como podemos observar na figura a seguir:

Figura 11: Sugestdes como contribuicdes.

Exemplo 07 Atividades de conteldo tematico

(SOFIA sobre

ED com 0 1- Sobre a capa do livro responda

genero a) Qual o titulo do livro?

Conto)

EXemplo 08 h-Quais livros vocés conhecem da autora?
(RAQUEL

SObre ED com 3- Sobre a estrutura do texto acima podemos afirmar que
0 género () E uma poesia ( ) Um conto ) Uma fabula
ContO) 4-Sobre o que o texto fala?

5- Quem s&o os personagens de deste conto de fadas?

Em que lugar se desenvolve o enredo desse conto?
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Exemplo 09 10- Ao ler o primeiro parégrafo do conto Ja podemos perceber claramente a
(RAQUEL relagao entre o titulo e os fatos do texto? Explique
sobre ED com
o] género
Conto)
Exemplo 10
(OLIVIA
sobre ED com | 1 -Qual o autor do texto?
o] género
Anedota)
Fonte: Elaboracdes didaticas

Outro aspecto importante das interacdes, mediadas por meio da analise das
atividades, referiu-se as recomendacfes, ou seja, nessa relacao entre o eu e 0 outro,
0 eu/professora agiu como sujeito respondente e responsavel e apontou como as
atividades dos pares poderiam ser desenvolvidas. Houve propostas para a inser¢cao
da oralidade, exemplo 07, e recomendacdes de conteudo interdisciplinar como a
Arvore genealdgica, exemplo 08. E, ainda, a indicac&o, no exemplo 09, para se colocar
o paragrafo sobre o qual foi elaborada a questao, como demonstracéo de percepgao
sobre a incompletude do enunciado.

Em diversas situagfes, as professoras reescreveram as perguntas propondo
uma nova forma de realizar o questionamento e/ou desenvolver a atividade, atuando
COMO O sujeito mais experiente da interacao.

Essas acdes constituiram media¢fes diretas por meio de signo linguistico, pois
as professoras partiram do que ja estava elaborado, como demonstrativo do
desenvolvimento de suas colegas, e apresentaram intervencdes, ou seja, formas de
aprimoramento, buscando influenciar a ZDI de seus pares.

Os estudos de Vigotski e seus colaboradores demonstram que a mediagéo é
um traco distintivo entre os animais e o pensamento humana (LEONTIEV, 1978a),
uma vez que 0s animais se adaptam as condi¢cdes encontradas, enquanto o
pensamento humano é direcionado pelo proposito da acdo, o0 que repercute, muitas
vezes em transformacéo, seja da situac&o ou do préprio ser humano.

Destarte, as acdes das professoras sobre seus pares também visaram a infligir
a transformacéo, isto é, a internalizagao/apropriagdo de conhecimentos e “Nesse
processo de transformacao, as internalizacdes realizadas pelo individuo a partir do
acervo de conceitos e juizos [...] despontam como variavel imprescindivel ao

desenvolvimento do pensamento” (MARTINS, 2015, p. 207). Assim, as professoras
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buscaram impulsionar, em seus pares, instrumentos psicolégicos essenciais para o
desempenho de suas funcdes profissionais.

Outra grande preocupacdo demonstrada pelas professoras referiu-se as
atividades com os conteldos gramaticais. Algumas professoras assumiram a
expressdo analise linguistica, conforme desenvolvida no décimo primeiro encontro,
outras apenas citaram 0s conteldos que consideraram pertinentes explorar com

aquele género, como observamos na figura a seguir.

Figura 12: Sugestfes de atividades de andlise linguistica.

6 — Marque a alternativa certa

Exemplo 11 2 Sb somos preocupados com nossa saide, que tipo de restaurante
(SOFIA ") 0o clarese & b AT

sobre  ED {1 e Sferacs comida saucave s amblents o

com 0o b) Qual o sentido da palavra GUERRA no texto?

género T e

Anedota)

Exemplo 12 , _

(SOFIA 15- Como o texto esta organizado?

sobre ED

com (0]

género

Conto)

Exemplo 13 7-A qual classe pertencem as palavras da resposta acima?
gZ§ENANES 8- Quais palavras do texto pertencem a classe dos substantivos?
com (o}

género Tira)

Fonte: Elaboracdes didaticas

Desde as atividades diagnosticas, verificamos que os conteidos gramaticais
sdo valorizados pelas professoras. Nessa acdo de mediacdo, as professoras
reiteraram essa preocupacado e realizaram varios comentarios e sugestdes sobre os
conteudos que compdem a materialidade linguistica do enunciado. No exemplo 11,
Sofia sugere a ampliacédo de atividades que explorem a andlise linguistica, dialogando
com aspectos trabalhados na FCC. Sofia, no exemplo 12, requisita o trabalho com a
pontuacédo e com discurso direto e indireto, demonstrando conceber esses aspectos
como essenciais na construcdo de textos do género Conto. Fernanda salienta a
preocupacao com a reflexdo sobre a lingua — exemplo 13 — conforme insistentemente
trabalhamos na FCC, especialmente nos encontros 11° e 12°,

Com as contribuigbes destacadas na figura 12, as professoras colaboradoras
reverberam a necessidade de estudo dos elementos linguisticos que também

caracterizam o enunciado, mas na forma da analise linguistica (GERALDI,
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2011[1984]), que inclui tanto o trabalho com as questdes gramaticais tradicionais
guanto com questdes mais amplas que se referem a construcao textual, por meio de
um processo reflexivo. Assim, sob o escopo dialdgico, a analise linguistica precisa
mobilizar tanto o estudo dos aspectos linguisticos quanto enunciativos e considerar
as relacdes sociais, 0 horizonte axiolégico da linguagem e o género do discurso.
Retomando os modos de interferéncia, as professoras desvelaram sua
experiéncia com a pratica ao sobrelevar observagdes sobre o desenvolvimento das

atividades na sala de aula, conforme constatamos na figura a seguir.

Figura 13: Observacao referente aos conhecimentos praticos.

ExempIO 14 11- Sobre o conto acima podemos afirmar que
(RAQUEL a) E
= um texto narrativo e ficcional que
Possul uma longa estrutur.
sobre ED b E : )
R ) E um texto que tr; /
com o genero S q az poucos personagens inclusos em uma unica histéria ou
Conto)
¢) Os fatos narrados no conto sao desenvolvidos em um unico contexto

Fonte: Elaboracao didatica

No exemplo 14, Raquel atesta para a inadequacao das atividades para a série
proposta. Tratam-se de atividades para alunos do 4° ano, assim, mesmo que a
professora avaliadora ndo seja docente dessa série, no ano corrente, dispbe de
conhecimentos para avaliar as adequacg0des e inadequacdes das atividades para cada
ano/série evidenciando a vastiddo de conhecimentos praticos que os professores
possuem e, por vezes, sdo desvalorizados. Seu discurso € construido por enunciados
oriundos do lugar da pratica que se efetua em interacdo, especialmente, com 0s
alunos, interlocutores mais diretos, e ressignificado por enunciados provenientes de
outras esferas como os documentos oficiais, os discursos cientificos, politicos e
familiares entre outros.

Nessa perspectiva, as acbes colaborativas amparam-se nas relacbes de
interdependéncia e reciprocidade que se vincula ao processo de mediacdo direta ou
indireta com a intencdo de romper ou perpetuar fronteiras tradicionais. Para
compreender esse encadeamento, é preciso analisar as falas e a¢gfes intencionais de
cada sujeito que sao sempre procedentes de seus entendimentos sociais e historicos
ancorados em discursos éticos, profissionais e pessoais (MAGALHAES, 2011, p. 20).

Nem todas as contribuicbes foram acatadas pelas professoras-produtoras na
versao final das EDs, todavia, foram essenciais para provocar a reflexao, a revisao e

a reelaboracao das atividades, visto que 0 sujeito esta em continua evolucéao, isto €,
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trata-se de um ser em constante vir a ser por meio da alteridade (RIBEIRO;
SACRAMENTO, 2010). Por essa razdo, as interacfes foram problematizadas
mediante acbes de mediagdo que visaram a desestabilizacdo de convicgbes dos
interlocutores, ja que “[...] construir confianga e confrontar ideias caminham juntos,
para desafiar significados cristalizados nossos e de outros” (MAGALHAES, 2011, p.
18). E nessa relacéo, as acdes e reacdes foram inevitaveis, pois o sujeito ndo pode
deixar de agir (BAKHTIN, 2012[1919-1921]). Todo sujeito ocupa um lugar unico, uma
posi¢ao ética no mundo, por iSso precisa se responsabilizar por seus pensamentos e
por suas acoes, considerando que nao esta sO, mas se constitui e constitui 0 outro
nas relacbes de alteridade, ou seja, as acdes de mediacdo sobre seus pares
evidenciaram a responsabilidade das professoras, umas sobre as outras.

No que se refere as interferéncias e sugestdes entre pares, algumas das
guestdes que sofreram interferéncias foram retiradas da elaboracao, outras foram
ignoradas e poucas foram modificadas para atender as recomendacfes. As
professoras que elaboraram as atividades sobre o género Conto foram as que mais
atenderam as indicacoes e realizaram alteragdes em sua producéo. As atividades com
o género Tira foram modificadas em pequena propor¢cao e muitas sugestdes foram
desconsideradas. Com relacdo as interferéncias nas atividades com o género
Anedota, nenhuma recomendacéo foi atendida. Isso pode ter ocorrido em funcéo do
tempo; as professoras podem ter considerado insuficiente o tempo para 0s ajustes.
Por outro lado, talvez ndo tenham considerado pertinentes as observacdes de seus
pares ou até mesmo por nao valorizarem as elucubracées das colegas.

Na sequéncia, refletimos sobre o desenvolvimento das EDs nas salas de aula.

4.3 O ATO RESPONSAVEL NO ENTRELACAR DA PRATICA DOCENTE

O modo de trabalho com as EDs nas salas de aula fora definido por cada grupo
de professoras. Nao se considerou fielmente a maneira como tinham planejado as
aulas, mas adaptou-se as operacgdes (LEONTIEV, 1978b) moldadas pelo ambiente da
sala de aula.

A luz das ideias de Vigotski, Leontiev desenvolveu a Teoria da atividade. Para
o estudioso, as atividades humanas séo direcionadas por objetivos e consistem na

relacdo mediada do sujeito com o0 mundo, ou seja, sdo engendradas por intencdes.
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Sendo assim, a habilidade consciente de tracar e ir ao encalgo de objetivos, distingue
0 ser humano dos demais animais (LEONTIEV, 1978b).

Com essas proposicoes, Leontiev (1978b) particulariza trés conceitos:
atividade, acédo e operacédo. A acepcéo de atividade reporta-se ao essencial que
envolve as transformacdes internas e é direcionada por um motivo, isto €, orienta-se
para o objetivo do sujeito. Por conseguinte, a atividade envolve finalidades
conscientes e atuacao coletiva e cooperativa, pois realiza-se por meio de ac¢des que
séo guiadas por propésitos especificos e desempenhadas por varios sujeitos. Entao,
engquanto a acepc¢ao de atividade relaciona-se ao objetivo, o conceito de acao vincula-
se aos resultados (LEONTIEV, 1978b). Com relacdo as operacdes, sdo associadas
ao aspecto pratico de realizacdo das acles, isto €, ao aspecto operacional
determinado pelas condi¢cdes ambientais que orientam a maneira como a acao pode
ser realizada. Nessa fase do trabalho, as professoras realizaram as operacdes, ou
seja, colocaram em prética a atividade produzida.

E ainda, a ultima fase da FCC teve o propésito de incentivar as professoras a
se colocarem em escuta atenta as observacdes de seus pares sobre o modo de
trabalho com as EDs na sala de aula. O processo de escuta ndo pode ser reduzido ao
ato de ouvir, pois “[...] a gente escuta € com tudo: € com o olho, é com a alma, é com
a posicao do corpo, € o modo como a gente esta voltado para o outro; escutar € um
processo inteiro, ndo € soé ‘ouvir” (MIOTELLO, 2018, p. 36). Esse processo ocorreu
nos décimo sexto e décimo sétimo encontros, nos quais as professoras expuseram 0s
videos com suas aulas, apresentaram seus relatos e suas colegas se colocaram em
escuta e contribuiram com suas contrapalavras.

Portanto, essa etapa desenvolveu-se da seguinte forma: as professoras que
elaboraram as atividades e as concretizaram na sala de aula foram relatando sua
experiéncia e apresentaram os fragmentos das filmagens que consideraram
convenientes, entremeados por suas falas e por falas das demais professoras que
expressavam suas opinides, realizavam questionamentos ou apresentavam
sugestbes. Cabral (2018) elucida que trés modalidades reflexivas podem ocorrer em
uma pesquisa colaborativa: a) “a reflexdo intrassubjetiva — na qual a participe, que
descreve uma de suas aulas, faz acerca desta” (CABRAL, 2018, p. 87); adotamos
esse modelo de reflexdo para a fase inicial dessa etapa; b) “a intersubjetiva dos pares
— as outras participes, presentes na sessao, questionam, pedem esclarecimento e

hY

apresentam sugestfes a participe que descreveu e refletiu sobre sua aula,
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conduzindo-a a novas reflexdes” (CABRAL, 2018, p. 87); utilizamos esse modelo
como agao de mediagao entre pares e por fim c) “a intrassubjetiva dos pares — que
analisa com, o que e como contribuiu com a participe que teve sua aula analisada”
(CABRAL, 2018, p. 87); ndo desenvolvemos essa ultima modalidade.

Posto isto, as atividades sobre Anedota, que foram produzidas por Fernanda e
Raquel, foram exploradas em uma turma de 3° ano por Raquel e filmadas por
Fernanda. Como cada professora permanece as quatro horas com o0s alunos,
Fernanda alternou as atividades com o género Anedota e atividades de outras
disciplinas, por isso ndo soube precisar o tempo exato que destinou para o trabalho
com a ED. Foram gravadas em video algumas partes das explanacfes orais da
professora, os alunos realizando algumas atividades e expressando oralmente sua
aprendizagem sobre o contetdo.

O trabalho voltado a ED sobre Conto de Aurora, Laura e Olivia foi desenvolvida
por Olivia em uma turma de 4° ano, mas sem gravacao em video; e por Aurora, em
uma turma do 4° ano, que individualmente gravou alguns poucos momentos da aula.
Ambas trabalharam com as atividades no periodo de uma semana, entremeadas por
atividades de outras disciplinas e também ndo souberam precisar quanto tempo
utilizaram para o desenvolvimento das atividades.

Com relacéo as atividades com o género Tira, elaboradas por Betina e Sofia,
foram exploradas em uma turma do 5° ano, apenas por Betina, segundo a professora,
em trés momentos de aproximadamente uma hora cada. A secretaria da escola
realizou a filmagem. Embora a professora tenha se empenhado em filmar todo o
processo, problemas com a camara resultaram na auséncia de algumas partes.

Durante toda a FCC, e especialmente na fase de discussdo sobre as aulas
trabalhadas, colocamo-nos na posicdo de escuta atenta para que a voz das
professoras ressoasse em uma posicado responsiva ativa, pois conforme Miotello
(2018), os estudos do Circulo de Bakhtin asseveram que a escuta € um compromisso
indeclinavel do sujeito, “[...] porque eu sou constituido pelo outro [...] Eu preciso estar
a escuta. Estar a escuta é a atitude mais fundamental do ser humano” (MIOTELLO,
2018, p. 25). Logo, quando a situagéo de escuta € levada para a pesquisa em Ciéncias
humanas, o pesquisador precisa ser aquele que escuta, ndo so6 que fala.

NoO que concerne a esse aspecto, a trajetéria de formacao possibilitou que todos
0S sujeitos participantes alternassem seus papeis entre a fala e a escuta, pois ao

escutar, obrigatoriamente, o sujeito precisa responder, uma vez que 0 sujeito foi
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convocado, efetivou a escuta atenta, seu segundo compromisso € assumir a
responsabilidade de emitir uma resposta, ou seja, 0 ato responsivo. Nessas
circunstancias, a andlise do trabalho com as EDs na sala de aula se configurou como
respostas, apos um periodo intenso de escuta. E nesse processo de escuta e
resposta, a palavra é a ponte revestida pela expressividade do eu e do outro. A palavra
alheia e a palavra prépria se confrontam e ao adentrarem 0 processo de
monologizacao, alteram o sujeito. Assim, as professoras que responderam por meio
da producéo e desenvolvimento das EDs foram alteradas pelas palavras levadas pela
FCC.

Todavia, a escuta pode ndo ser um processo harménico e nesse sentido, as

respostas a essa agao da FCC demonstraram opinides divergentes:

FERNANDA: O aceitar o outro ficar dando palpites na aula da gente é tao dificil, ndo
é? Alguém ai achou facil? E interessante, mas é dificil, vocé falar assim pra professora:
Olha professora, vocé deveria ter feito isso, isso e isso. A professora vai pensar: Quem
€ vocé pra falar isso pra mim. A gente tem que estar muito aberta... A gente até que
se entrosou bem, mas... Quem esta ouvindo estd prestando atencdo em cada
palavrinha e quem esta falando tem que ter cuidado com cada palavrinha para nao
ofender o outro, tem que ficar se policiando o tempo todo, muito dificil, essa parte eu
achei muito dificil.

AURORA: Mas isso foi 0 mais interessante, teve teoria, teve pratica e essa andlise, a
colaboracao, tudo bem que a colaboracao esta pareada com a avaliacao...

RAQUEL: Mas quando a gente estava filmando a aula, a gente ja ficava preocupada:
O gue as meninas vado falar, o que as meninas vao pensar? A gente tem essa
preocupacéao.

BETINA: Quando alguém pergunta algo, a gente repensa aguele ponto, a pergunta
estimula a reflexao, foi muito bacana essa parte.

Apesar de explicarmos minuciosamente que a andlise deveria transcorrer sobre
o trabalho implementado para a concretizacdo das EDs a luz das teorias estudadas,
foi inevitavel o direcionamento para observagfes sobre a desenvoltura da participante
ao desenvolver a aula, o que gerou, por um lado, satisfagdo com as contribuigcdes,
mas, por outro, foi compreendido como interferéncias e julgamento de valor. Esta claro
que todo enunciado é dotado de valores axiolégicos que sdo demonstrados
especialmente pela entonagcdo. Embora alguns apontamentos direcionassem para
“ensinar a fazer melhor”’, nenhuma das falas foi depreciativa; o que predominou foram
elogios e contempla¢cbes quanto ao desempenho apresentado pelas colegas durante
as filmagens. Os questionamentos se deram sempre com interesse e escuta atenta e

constantemente foi ressaltado que cada uma possui um estilo préprio de trabalho.
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Nesse excerto, Fernanda reflete sobre a dificuldade que enfrenta diante de
possiveis interferéncias das colegas sobre sua aula. E ainda, pronuncia-se sobre a
valoracdo das palavras ([..] quem esta falando tem que ter cuidado com cada
palavrinha para ndo ofender o outro), ou seja, salienta que cada palavra quando
selecionada pelo falante ja adentra o discurso repleta de valores ideolégicos e mesmo
gue a colega nao tivesse a intencao de ofender, poderia utilizar uma palavra com valor
axiologico ofensivo e ndo ser capaz de fazer com que sua expressividade abafasse
as ressonancias das palavras alheias. Dessa forma, Fernanda problematiza sobre
como o olhar do outro incide sobre o eu, revelando o despertar da reflexdo sobre como
“[...] avaliamos a nds mesmos do ponto de vista dos outros, através do outro
procuramos compreender e levar em conta os momentos transgredientes a nossa
prépria existéncia” (BAKHTIN, 2010[1979], p. 13).

Nesta fase da pesquisa, buscamos incitar a “reflexao intrassubjetiva” (CABRAL,
2018), na qual as professoras que elaboraram as atividades discorreram sobre o
desenvolvimento de sua aula e a “reflexao intersubjetiva dos pares” (CABRAL, 2028),
guando as demais participantes interferiram diretamente sobre a aula observada.

Contudo, o momento de trabalho com as EDs coincidiu com o final do ano letivo
e as professoras encontravam-se exaustas. Elas empenharam-se nessa etapa, mas
isso ocorreu de forma aligeirada e poucas partes foram gravadas e apresentadas ao
grupo em decorréncia do acumulo profissional. Muitos professores da rede publica
almejam por aperfeicoamento, mas o desgaste fisico e psicolégico acometido pelo
trabalho impossibilita a apropriacdo de novos conhecimentos e a transformacéo
desses conhecimentos em acdes praticas efetivas. Nesse caso, consideramos que a
FCC foi prejudicada, especialmente em suas ultimas ac¢fes, por decorréncia do
excesso de trabalho das professoras participantes.

As primeiras andlises das gravacdes foram sobre a aula com o género Anedota.
Em nossa escuta atenta, observamos que a aula foi muito agradavel aos alunos e que
0 contexto extraverbal, trabalhado no quinto e sexto encontro da FCC, foi valorizado
e apresentado de uma forma quase dramatizada pela professora que capturou a
atencdo dos alunos. As cenas observadas evidenciaram que 0s conhecimentos
precisam ser assimilados a ponto de a professora se sentir segura para desenvolvé-
los na pratica, pois a acdo do professor na apresentacdo dos conteudos e na
mediacao do aprendizado configura-se como a etapa mais importante para o efetivo

desenvolvimento do aluno. Logo, ndo basta internalizar/apropriar-se de
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conhecimentos; mais importante é a sua externalizacdo, refratado nas praticas
cotidianas de sala de aula.

Por outro lado, ocorreu uma valorizagédo exagerada da atividade que requisitava
a ilustragéo da capa do livro. Uma grande parte da aula foi destinada a essa tarefa,
dialogando com a pratica anterior das professoras, verificada na analise diagnoéstica.

A professora demonstrou admiravel habilidade oral, com discurso claro e
adequado a faixa etéria dos alunos. Além disso, demonstrou-se atenciosa, acolhedora
e ndo se absteve dos elogios individuais. Os alunos n&o realizaram questionamentos,
mas responderam oralmente todas as questdes e preencheram as atividades escritas
com total siléncio e dedicacdo. As demais participantes teceram muitas
congratulacdes para a atuagéo da professora no desenvolvimento da aula.

Na sequéncia apresentamos fragmentos dos relatos das professoras autoras e

das contribuicbes de seus pares.

QUADRO 37: Fragmentos de falas das professoras colaboradoras.

Constatagdes das professoras que elaboraram as
atividades sobre anedotas e concretizaram-nas na
sala de aula

Colaboracdes realizadas pelas
demais participantes da FCC

RAQUEL: A meu ver teve alguns erros que poderiam
ser melhorados, mas, gente, € um nervosismo tao
grande quando fala que tem alguém filmando, mas eles
interagiram bastante, foram participativo e fizeram
siléncio sempre que necessario. Eles lembraram que
tinhamos lido um livrinho de piadas do Ziraldo em um
dia de leitura deleite e eu nem lembrava [...]

Os alunos gostaram muito da aula, o livro esta 14, todo
dia querem que eu leia uma piadinha, ficam lembrando
a historia de Ziraldo, ficam comentando e todo livrinho
que é de Ziraldo, “professora achei, vamos ler”, eles
falam [...]

NGs tivemos uma falha, ndo sei se foi uma falha, mas
no dia de aplicar a aula era o dia do aniverséario do
Ziraldo e n6s ndo percebemos, mas eles mesmos
notaram e falaram e queriam saber a idade dele, mas
nds ndo tinhamos feito a conta [...]

FERNANDA: Eu estava revendo o video e pensando,
nossa, eles vao achar que demos as respostas antes
para esses alunos, porque fomos filmando eles
fazendo e eles responderam tudo dentro do que a
gente esperava, nossa, eles participaram bem mesmo,
souberam explicar [...]

Quando terminamos ali, n6és falamos “nossa, esse
negdcio ficou bom”, porque eles se apoderaram do que
estava sendo falado, pelo menos na nossa visédo, €
igual mée e filho, o nosso filho escreveu bonito e a
nossa aula foi boa também, a gente consegue ver 0s

SOFIA: As professoras lidaram
muito bem com os imprevistos,
ndo tenho nenhuma observacao,
eu fiqguei mesmo foi apreciando a
aula.

BETINA: E muito interessante
observar como cada aluno recebe
a anedota de uma forma, noés
olhando o video, provavelmente
vemos mais detalhes do que
vocés no momento da aula.
SOFIA: Vocé contextualizou tudo,
explicou e retomou tudo varias
vezes antes de chegar no texto,
achei 6timo.

BETINA: Os alunos fizeram
relacdo com a vida real quando
falaram do aniversario do escritor.
E também quando eles se
lembraram de outros textos, olha
a relacdo que eles fizeram com
situagOes fora da sala de aula [...]
Seria a funcéo social da leitura e

da escrita, como sdo na
sociedade.

LAURA: Os alunos nao vao
esquecer porque foi

contextualizado.




245

defeitos, mas olhamos para as partes que estdo
melhores. E no nosso ponto de vista ndo ficou aquele
negdcio tradicional, porque houve a participacdo dos
alunos, tiveram o poder da fala [...]

Teve uma pergunta que falava de singular e plural e
ficamos preocupadas na hora de elaborar porque
achamos dificil para os alunos, eles nao tiveram
dificuldade pra responder, ninguém questionou e
responderam certinho [...]

Se noés conseguissemos elaborar todas as aulas
assim, nos teriamos alunos muito melhores, com
vocabulario  extraordinario, com conhecimento
riquissimo [...]

Aquela ideia de os alunos contarem o que entenderam,
aconteceu no meio da aula, ndo estava escrito [...].

BETINA: O aluno fez relacdo com
o cotidiano dele, ele ndo vé maca
e o bichinho da maca, mas ele vé
goiaba e o bichinho da goiaba.
RAQUEL: E nés nao temos nem
tempo para ouvir todo esse
conhecimento de mundo que 0s
alunos tem, a gente nao tem
tempo para isso, quando vocé
estd dando aula, vocé ndo tem
tempo para ouvir e ele tem muita
coisa boa para dizer.

LAURA: A minha sugestéo é vocé
continuar o trabalho, vocé pode
dar uma anedota para cada aluno

recontar na sala de aula.

Fonte: Dados da pesquisa

O relato de Raquel se fixou no comportamento e recepcdo dos alunos,
corroborando ser essa sua principal preocupacgao. A professora ndo mencionou que o
interesse dos alunos pelas anedotas pode ter sido despertado pelo seu entusiasmo
na conducdo da aula, mas destacou como uma falha ndo ter percebido, antes dos
alunos, que a aula transcorria no dia do aniversario do escritor do texto trabalhado.
Sua preocupac¢do maior foi com possiveis lacunas na aula e se omitiu em comentar
sobre sua excelente atuacéo, o que dialoga com a autodesvaloriza¢do docente atual.

As palavras de Fernanda também exprimem que sua impresséo sobre a aula
se deu em funcdo do comportamento dos alunos, todavia, ela evidencia mais
nitidamente um horizonte apreciativo positivo com relacdo a sua elaboracéo.
Fernanda, que em muitos momentos destacou que uma das caracteristicas positivas
da FCC foi ter Ihe dado voz, salientou essa valora¢do, mais uma vez, ao afirmar que
os alunos “tiveram o poder de fala”. Embora esse ndo tenha sido um assunto
explorado diretamente na FCC, foi realizado como acdo, e a professora
internalizou/apropriou essa conduta a ponto de externaliza-la. E ainda, a partir dos
resultados observados na aula com os alunos, Fernanda responde a toda a FCC e
vislumbra um processo de ensino-aprendizagem mais eficaz se as aulas de LP se
desenvolvessem dessa forma, assim demonstra um posicionamento enunciativo
critico a respeito de aulas contextualizadas para o ensino de LP, como a que
elaboraram, que contemplem o contexto extraverbal e o discurso verbal no estudo do
género do discurso: “Se nds conseguissemos elaborar todas as aulas assim, nés
teriamos alunos muito melhores, com vocabulério extraordinério, com conhecimento

riquissimo [...]". Sua constatacdo demonstra avango em sua percepg¢ao e também
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valida a eficiéncia das acfes da FCC sobre o processo de ensino e aprendizagem de
lingua materna.

A professora que desenvolveu a aula (Raquel) apresentou uma posicao
responsiva ativa e sua atuagdo reverberou os conteudos trabalhados na FCC,
evidenciando compreensdo de aspectos tedricos e praticos, pois “A compreensao
amadurece apenas na resposta. A compreensdo e a resposta estdo fundidas
dialeticamente e reciprocamente condicionadas, sendo impossivel uma sem a outra”
(BAKHTIN, 2014[1975], p. 90). A docente iniciou a explanacdo do geral para o
especifico, falando sobre o autor e o contexto de producao da obra, apresentou o livro
para os alunos, enfatizando detalhes, para posteriormente apresentar o enunciado —
a anedota selecionada para estudo. Suas exposi¢cdes orais destacaram o conteudo
tematico, a construcdo composicional e o estilo do género, em didlogo com o nono
encontro da FCC, além de um esforco admiravel para que os alunos compreendessem
0s subtendidos do enunciado. A professora conduziu a aula com veeméncia,
seriedade e comprometimento com a aprendizagem dos alunos.

As falas das demais participantes transcorreram com muitos enaltecimentos e
nao houve questionamentos ou pedidos de esclarecimentos. A Unica sugestao referiu-
se a continuidade do trabalho.

A atitude de pedir aos alunos para recontarem oralmente o que tinham
aprendido sobre o autor e sobre a produgdo do livro ocorreu durante o
desenvolvimento da aula e foi acrescentado na Ultima versdo da ED. Nenhuma
atividade foi suprimida. Como as colegas ndo apresentaram sugestdes, nenhuma
alteracéo se efetivou em funcdo de suas observacoes; as alteracfes se deram em
funcdo das analises das proprias professoras-autoras no momento do

desenvolvimento da aula.

Quadro 38: Atividades acrescentadas na ultima versdo da ED com o género Anedota
apos os diadlogos sobre o desenvolvimento da aula.

01 - Exposicéo dos desenhos dos alunos.

02 - Participacdo dos alunos:

Atividades desenvolvida para diagnosticar o aprendizado.

1° Aluno explicara a histéria resumida de Ziraldo (biografia).

2° Aluno contara a histéria do porque o livro foi escrito.

3° Aluno ficara com a parte de guem é o Bichinho da maga contada no livro.

Fonte: ED sobre o género Anedota

A segunda analise e reflexdo sobre a implementacéo das EDs foi referente ao

trabalho com o género Conto. Aurora trabalhou com as atividades em sua sala de
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aula, mas nao realizou a gravacdo em video, apenas relatou para as colegas como
desenvolveu a aula. Olivia desenvolveu a aula com sua turma e ela mesma realizou a
gravacao em video, entretanto, apresentou apenas alguns fragmentos das gravacgdes
para as colegas.

Olivia fixou seu relato na situacdo de indisciplina enfrentada durante o
desenvolvimento das atividades, destacando as contrariedades que o ambiente impde
sobre as atividades (LEONTIEV, 1978b). A professora demonstrou muita experiéncia
com relacdo a faixa etéria dos alunos, mas o comportamento desafiador de um aluno
interferiu na qualidade da aula, evidenciando mais uma adversidade contemporanea
da Educacéao Basica: a indisciplina.

Aurora enfatizou a problemética sobre alguns enunciados elaborados e
ressaltou a necessidade de continuidade do trabalho. Vejamos a seguir fragmentos

das falas das autoras e das demais professoras colaboradoras:

QUADRO 39: Fragmentos de falas das professoras colaboradoras.

Constatacdes das professoras que elaboraram as
atividades sobre contos e concretizaram-nas na sala
de aula

Colaboracgdes realizadas
pelas demais participantes
da FCC

OLIVIA: Eu gostei bastante, achei que as criancas
participaram bem [...] com muito interesse da parte deles,
nao teve nenhum aluno que néo fez, que ndo quis fazer,
foi bastante significativo [...] no ano que vem, mesmo n&o
fazendo esse curso, eu quero desenvolver essa aula de
novo, assim, com outra turma, eu quero desenvolver
melhorando, porque eu achei muito valido [...] foi uma
coisa gque eu tinha que ter pensado mais, tinha que ter me
programado melhor, porque a gente fez assim no impeto,
muito agitado, esse ano tantos problemas que eu
carreguei e estou carregando tumultuou tudo [...] Teve
uma parte da aula que eu perdi as estribeiras com o F [...]
ele me perturbou de tal maneira que eu perdi o controle
da situagéo, eu pedi desculpas para as criangas [...] parei
com as atividades e s6 voltei dois dias depois [...] Quando
eu recomecei o trabalho, relembrei o que tinhamos visto
e os alunos foram muito participativos, ndo foi uma aula
assim desperdicada, foi muito interessante, eles gostaram
bastante, participaram bastante [...]

AURORA: Foi valido, mas se eu for trabalhar novamente
no proximo ano vou dar uma reelaborada nas questdes, é
um livro que da pra ser trabalhado, mas dava pra trabalhar
muito mais, no momento eu nao trabalhei da maneira que
precisava trabalhar, mas o que foi trabalhado as criancas
conseguiram entender [...] achei que eles foram bem,
mas tem questdes que ficaram mal elaboradas, no dia que
nos analisamos elas aqui estava tudo ok, mas quando
chegamos na sala de aula que fomos aplicar, para mim

SOFIA: Os alunos néo tiveram
dificuldades?

FERNANDA: Vocé foi
conduzindo eles a chegarem
nas respostas, foi isso?
RAQUEL: Pelo que eu
observei os alunos gostaram,
participaram e aprenderam
bem e eu gostei que vocé
trouxe para a realidade deles e
relacionou o passado e o
presente e isso deixou a aula
mais viva.

FERNANDA: E o estimulo do
livro, uma histéria diferente e
eles gostaram, eu li em algum
lugar que vocé aprende pela
emocao, se aquilo nao te tocar,

vocé ndo aprende. Vocé
motivou eles, instigou a
curiosidade.

RAQUEL.: Eu achei
interessante, oS alunos
participaram bastante,

interagiram, da pra ver que eles
gostaram e vai da professora
também,
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teve duas questbes que ficaram mal elaboradas, num | BETINA: A professora néo
segundo olhar agora teria que mudar ou eliminar, a gente | deixava eles terminarem as
percebeu que precisa dar uma reorganizada nas | frases, a professora terminava
guestbes, porgue assim tem que ficar bem claro para as | a frase para eles (risos). Essas
nossas criancas o que de fato eu quero [...] a parte da | atividades ndo eram para trés
gramética que tinha que ser mais explorada, a parte da | semanas, Vvocé consegue
ortografia. trabalhar por trés meses.
Fonte: Dados da pesquisa

Ambas as professoras elencaram limitagdes no desenvolvimento da aula.
Quanto as justificativas apresentadas, Olivia referiu-se a problemas pessoais e
Aurora, a sua prépria atuacdo: “eu nao trabalhei da maneira que precisava trabalhar”.

Em seu relato, Aurora fez uma observagao muito pertinente ao elucidar que as
atividades pareceram adequadas na producédo, mas se mostraram “mal elaboradas”
durante o desenvolvimento pratico da aula. Além disso, mencionou que a ordem das
atividades nédo favoreceu o progresso do aluno. Essa fala justifica nossa opg¢ao por
desenvolver a FCC até a etapa de desenvolvimento da ED na sala de aula como forma
de salientar a relevancia da teoria para a prética e da préatica para a teoria sem
dicotomizar. Por esse angulo, também é possivel observar que somente na interacao
da professora com os alunos, as atividades puderam realmente ser verificadas como
enunciado adequado ou nao para contribuir com a aprendizagem do aluno sobre um
género do discurso.

As colegas da FCC mediaram por meio de guestionamentos, enaltecimentos e
observacdes, mas as falas que prevaleceram foram as que buscaram destacar os
pontos positivos da aula como forma de incentivar as colegas e divergir de seus
discursos negativos, comprovando empatia e um importante trabalho cooperativo.

As professoras demonstraram respostas ativas a FCC por meio de seus
comportamentos e das reflexdes sobre suas acdes, em consonancia com atitudes
adotadas e defendidas durante a formacdo, como a autonomia e a autoanalise
reflexiva. A resposta ativa orienta-se para um interlocutor ou um grupo com
caracteristicas especificas — colegas de trabalho e pesquisadora — de modo que “[...]
sua orientacdo para o ouvinte € a orientagdo para um circulo particular, para 0 mundo
particular do ouvinte, introduzindo elementos completamente novos no seu discurso”
(BAKHTIN, 2014[1975], p. 91). Assim, Aurora e Olivia construiram suas respostas
penetrando no horizonte alheio, estabelecendo rela¢des dialdgicas com o grupo, pois

trouxeram em suas palavras diversos pontos de vista, horizontes apreciativos,
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contextos, ou seja, varias “falas sociais”, dentre elas, dialogaram ativamente com o0s
discursos e comportamentos sobrelevados pela FCC.

Uma e outra professora afirmaram que querem melhorar as atividades para o
préximo ano, confirmando que “[...] nada esta pronto, tudo esta em movimento, tudo
esta se desaprontando o tempo inteiro” (MIOTELLO, 2018, p. 36). Com essa atitude,
parecem compreender que “[...] os signos, as ideologias, as palavras, aquilo que
significa, as materialidades sobre as quais nés colocamos nosso ponto de vista € que
vao produzir essa for¢a de alteridade que nos altera” (MIOTELLO, 2018, p. 36). Logo,
as professoras entenderam que tudo € inacabado e a interacdo com 0 outro € o que
produz uma completude proviséria e, assim, em seus discursos ressoaram
conhecimentos e atitudes perscrutados em nossa FCC.

As professoras observaram ainda que as atividades requeriam alguns ajustes,
mencionaram questdes de dificil compreensédo para os alunos e desorganizacao na
ordem das atividades. Nesse sentido, apos o desenvolvimento da aula e as reflexées
com as demais colegas, suprimiram duas questdes e reorganizaram as atividades.

A terceira e Ultima secao de analise das gravacdes ocorreu sobre as aulas com
0 género Tira que foram elaboradas por Betina e Sofia, mas apenas trabalhadas, em
sala de aula, por Betina. Embora a ED com esse género explorasse muito bem o
contexto extraverbal e o discurso verbo-visual, durante o desenvolvimento da aula, a
professora desconsiderou aspectos extralinguisticos e iniciou o trabalho com a leitura
da Tira, ndo escrutinou as caracteristicas do género, apenas mencionou que ele
aparecia, com frequéncia, nos livros didaticos. Por outro lado, a professora se
empenhou, com questionamentos diversos, para que os alunos compreendessem as
informagdes implicitas no enunciado em estudo e estabeleceu relagbes com o
cotidiano deles ao questionar sobre como agiam quando a energia elétrica acabava
em suas casas. A professora atendeu individualmente os alunos de forma muito
atenciosa, mas a exposic¢ao oral sobre o contetdo foi descartada.

A seguir apresentamos fragmentos das falas das professoras autoras e das
demais participantes. O relato foi marcado pelo embate entre as professoras autoras
da ED sobre o género Tira, Betina e Sofia. Apenas Betina explorou as atividades com
sua turma e Sofia s6 entrou em contato com as imagens do desenvolvimento da aula
durante o encontro, junto com as demais participantes. No quadro 40, apresentamos

fragmentos do diadlogo entre as professoras autoras e as contribuicdes das colegas:
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QUADRO 40: Fragmentos de falas das professoras colaboradoras.

Constatacbes das professoras que
elaboraram as atividades sobre o género
tiras e concretizaram-nas na sala de aula

Colaboracdes realizadas pelas demais
participantes da FCC

SOFIA: Vocé néo questionou com eles se eles
ja tinham ouvido falar de Alexandre Beck?
BETINA: N&o. Eu ndo li as questbes antes
porque estaria falando as respostas.

SOFIA: Mas eu achei que vocé devia ter
perguntado primeiro se eles conheciam o
Alexandre Beck, antes de pedir para fazerem
as questoes.

BETINA: Mas eu achei melhor eles lerem o
texto, lerem as perguntas e pensarem por si,
eles ficam muito dependentes da gente, do
professor, quando a gente |é para eles e entdo
todas as vezes eles ficam esperando e nao
conseguem ter iniciativa. Acho que é o meu
estilo deixar eles lerem, deixar eles pensarem
primeiro pra depois fazer as interferéncias.
SOFIA: Vocé entregou todas as atividades de
uma vez?

BETINA: Entreguei em uma apostilinha.
SOFIA: Mas esse monte de atividade n&o
assustou eles?

BETINA: Nao, isso também é uma coisa que
eu gosto de fazer, porque as provas que eles
vao fazer na vida é com vérias folhas.

SOFIA: Mas como a outra professora repetiu
vérias vezes a informacdo e retomava o
contetdo em toda a aula...

BETINA: S&o estilos diferentes.

SOFIA: E eles compreenderam o que era
Tira?

BETINA: Eles ja sabiam, tem muito no livro
didatico.

SOFIA: Eu teria levado o projetor para a sala
e teria projetado a tirinha e ja falado sobre o
Alexandre Beck, mostrado uma foto dele, teria
perguntado se eles conheciam o
“Armandinho” e também néo teria dado fodas
as atividades de uma vez. Eu teria explorado
um pouco mais o visual e o oral, aimagem [...]
Vocé mudaria alguma coisa do que vocé fez
se fosse aplicar essa aula novamente?
BETINA: Acho que ndo. O que eu gostaria de
ter feito era colocar uma Tira num contexto
gue eles ndo conhecessem, igual vocé
[pesquisadora] fez com a gente uma vez, pra
eles perceberem que a Tira tem a intencao de
divertir, mas se a pessoa ndo tiver
conhecimento do contexto... as vezes eles
nao acham graca, ndo é porque eles nao
sabem ler, mas porque eles nédo tiveram
conhecimento, acesso aquele contexto ainda

LAURA: Nossa!l Vocés fizeram 20
atividades de uma Tira!!! Eu comecaria
com slides, com as imagens, porque eu
amo trabalhar com imagens e depois do
autor e ndo daria todas as atividades em
um dia s@, porque eu acho que cada
apresentacdo é um estimulo pra crianca,
por exemplo, eu percebi no final que eles
estavam cansando de corrigir, s corrigir,
fizesse uma ou duas folhas e corrigi,
explica mais um pouco, d4 mais atividades
e corrigi, eu acredito que teriam mais
aproveitamento.

FERNANDA: A professora falou muito
pouco e ndo retomava o conteudo, parecia
nao trabalhar para o todo e sim para
alguns, os que tinham mais facilidade para
entender. De modo geral, a aula foi meio
parada, faltou dinamica,
entusiasmo...Como a professora fez a
exposicao do contetdo s6 na ultima aula, a
impressado foi que os alunos nado se
apoderaram, ndo gravaram alguns
detalhes da aula, entdo ficou parecendo
gue 0S mesmos aprenderam muito pouco
do que Ihes foi ensinado.

OLIVIA: Fora que nés estamos na escola
ha 20 anos e agora que nés estamos
ouvindo alguma coisa com relagéo a essa
situacdo de Portugués.

FERNANDA: NoOs tivemos a oportunidade
de fazer, nos fizemos, essa é grande
diferenca, ta, ndés ouvimos, ouvimos e
ouvimos, mas a diferenca € que agora nos
ouvimos e tentamos fazer, nés fizemos e
aplicamos e vimos que d& resultado, ndo
e?

AURORA: Eu estava rindo de mim mesma,
eu ndo sei se melhorou ou piorou, porgue
agora quando eu vou trabalhar a gramética
e a ortografia, eu vejo que eu nao sei, entdo
eu penso, “ndo da’, entdo eu deixo sem
trabalhar (risos) eu entrei numa situacéo
dificil, eu ia trabalhar, mas eu n&o consegui
associar ao texto, entdo ndo vai dar para
trabalhar, olha a situacdo que eu entrei,
porgue agora solto ndo da pra trabalhar
mais, ndo déa e pra fazer isso aqui ndo pode
ser correndo se ndo vocé néo faz, e dai?
AURORA: Nao foi um dia ou dois dias que
levamos pra fazer essas atividades,
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e colocar aimportancia da leitura, quanto mais | ficamos muito tempo debrucadas sobre
a pessoa ler, pode compreender melhor tudo | elas e foram analisadas e repensadas.
oqueelevél.] OLIVIA: E descobrimos que precisam ser
Acabamos percebendo, com a aplicacdo, que | melhoradas e se trabalharmos novamente
tinham muitas questdes repetidas [...] vamos ver que precisam ser melhoradas
ainda mais.

Fonte: Dados da pesquisa

O relato demonstra que Sofia discordou da forma como Betina desenvolveu a
aula, por isso realizou diversos questionamentos e descreveu como teria desenvolvido
as atividades. Betina respondeu aos questionamentos, porém nao observou nenhuma
inadequacao em sua atuacao e ressaltou que cada professor tem um estilo proprio de
trabalho, posicionando-se como autora e transportando para suas acdes um dos
contelidos trabalhados no décimo segundo encontro da FCC: estilo do autor.

A dupla de professoras que mais produziu atividades sobre o contexto
extraverbal foi a que menos explorou essa dimenséo na sala no desenvolvimento do
trabalho — o que prova que, mesmo produzido e registrado, quem determina como o
trabalho pratico se desenvolve é o professor na sala de aula, ou seja, a atividade
elaborada ndo é garantia de que sera explorada. Betina mencionou algumas
caracteristicas do contexto como a autoria, por exemplo, apenas na correcdo das
atividades que se deu oralmente, mas priorizou o trabalho com a estrutura linguistica
do texto e também néo salientou os aspectos visuais, desconsiderando a dimensao
visual do enunciado, embora tivessem produzido atividades sobre isso.

Esse episddio nos gerou diversas duvidas que ndo puderam ser esclarecidas,
como por exemplo, a razdo pela qual a professora desenvolveu na ED os conceitos
trabalhados na FCC, mas ndo considerou necessario explora-los na pratica da sala
de aula. Quando questionada sobre isso, Betina apenas discorreu que busca trabalhar
a autonomia dos alunos, o que nos faz inferir, por um lado, que ela valoriza os saberes
explorados, mas optou por deixar 0s alunos construirem seus préprios conhecimentos
a partir da leitura dos textos apresentados e das respostas aos questionamentos
escritos; ou, por outro lado, talvez néo tivesse se sentido segura o suficiente para lidar
com aqueles conhecimentos.

As interferéncias dos pares se deram no sentido de descrever como teriam
desenvolvido a aula, além de criticas diretas a metodologia utilizada pela colega.
Contudo, sem entonac¢0es agressivas ou pejorativas, as criticas foram realizadas de
forma descontraida e ndo gerou embaraco ou desentendimento. Os demais

comentarios referiram-se a FCC e a etapa de desenvolvimento das aulas, pois,
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segundo as professoras, as demais formacdes das quais participaram néao
“ensinavam” como fazer e jamais chegaram ao ponto de desenvolver as atividades e
analisar seu desenvolvimento.

Segundo os estudos de Vigotski, o ser humano é capaz de agir de forma
intencional sobre o0 mundo em busca de resultados especificos. E nessa acao
consciente, altera o mundo e é alterado, o que influencia diretamente no
funcionamento psicologico e no desenvolvimento das FPS. Em suma, a agéo
intencional das professoras colaboradoras consistiu no aspecto mais assertivo dessa
etapa da FCC. Mesmo com os obstaculos, as professoras exerceram a autonomia,
produziram as EDs e decidiram como desenvolvé-las na sala de aula, analisaram as
lacunas e defenderam seu estilo proprio, assumiram a assinatura do enunciado e de
suas acdes numa posicdo enunciativa ativa e realizaram atividades, acfes e
operacdes (LEONTIEV, 1978b) que nunca tinham executado e proferiram respostas
ativas (BAKHTIN, 2010[1979]) ao enunciado da FCC.

Todavia, a andlise das aulas e dos posicionamentos das professoras também
confirmam que a aprendizagem é um processo e que nem todos se apropriam
igualmente de determinado conhecimento. A fala de Aurora registra/comprova o
guanto o conhecimento pode transformar/desestabilizar certezas. Quando ela diz: “eu
entrei numa situacéao dificil, eu ia trabalhar, mas eu ndo consegui associar ao texto,
entdo nao vai dar para trabalhar, olha a situacéo que eu entrei, porque agora solto nao
da pra trabalhar mais, ndo da e pra fazer isso aqui ndo pode ser correndo se nao vocé
nao faz, e dai?”. Portanto, a aprendizagem também gera desconforto, incomodo, pois
provoca questionamentos, problematiza certezas e, nesse sentido, a FCC conseguiu
desestabilizar convic¢des instauradas nas participantes e provocar a inquietude, o que
representa um avanco significativo e comprova resultados positivos e validos.

Na proxima subsecdo, apresentamos, de forma sintetizada, os principais

resultados observados.

4.4 A AMARRACAO DOS RESULTADOS COMPARATIVOS

As relagfes dialégicas determinam a construcdo do eu em interagdo com o
outro. Isso nos impulsiona a refletir sobre quem somos, sobre quem sao 0s outros e
sobre o contexto da vida social no qual estamos inseridos, uma vez que O

funcionamento dialogico da lingua(gem) é determinado pelo contexto das vivéncias
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sociais. Logo, “O didlogo das linguagens nédo é somente o dialogo das forgas sociais
na estatica de suas coexisténcias, mas é também o didlogo dos tempos, das épocas,
dos dias, daquilo que morre, vive, nasce” (BAKHTIN, 2014[1975], p. 161).

No que tange a essas elucubracdes, todas as a¢des da FCC buscaram ser
dialogicas e provocar a reflexdo sobre a interacdo entre o eu e o outro. Nesta ultima
subsecdo do quarto capitulo buscamos observar os resultados comparativos e
analisar de forma sintetizada Que respostas reverberam nas elaborac¢des didaticas
das participantes, a partir das agdes de mediacéo ocorridas na FCC?

O processo de tornar préprias palavras alheias ocorre do social para o
individual e retorna ao social, visto que “[...] ao se tornar exterior e expressar-se para
fora, o interior muda de aspecto, pois ele é obrigado a dominar o material exterior que
possui as suas proprias leis, alheias ao interior” (VOLOCHINOV, 2017[1929], p. 203).
Assim, as EDs e o trabalho gerado a partir delas na sala de aula constituiram formas
de reorganizar os discursos alheios na composicdo do discurso proprio. As
professoras organizaram sua atividade mental e exteriorizaram o discurso elaborado,
pois € a situacdo social que regulamenta a forma de expressdo e faz com que a
linguagem seja modelada em funcéo do outro.

Ao avaliar o discurso exteriorizado pelas professoras, consideramos que
constituiram respostas aos discursos da FCC que em alguns momentos se
configuraram de forma ativa, todavia, em outros, mantiveram-se silenciosas ou
passivas.

No quadro a seguir, demonstramos 0s resultados comparativos, entre as
respostas que consideramos como ativas, em relacdo aquelas que nos pareceu ser
passivas e/ou silenciosas, sintetizando, por fim, alguns conceitos e atitudes que

podem ter sido internalizados/apropriados pelas professoras participantes:

QUADRO 41: Resultados comparativos.

Partici- Respostas Respostas Conceitos Atitudes
pantes Ativas Passivas internalizad | internaliza
elou os/ das/
silenciosa | apropriados | apropriada
S
* Investigacao eficiente sobre | *A ED ndo | *Género do *Autonomia;
0 género selecionado. contemplou | discurso; *Valorizaca
* A ED contemplou o género; | o momento | * Contexto o do préprio
0 contexto extraverbal por historico, o | extraverbal; saber
meio da finalidade do tempoeo * Discurso docente.
enunciado, interlocutores, espaco, a verbal,
papel social do autor, o atitude
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campo social de producdo, a | responsiva | *Relacbes
FERNANDA | atitude valorativa do autor, do dial6gicas;
e RAQUEL | recepcéo e situacdo de interlocutor,
(ED como producao; o discurso verbal a sequéncia
género por meio do conteudo discursiva
Anedota) tematico, construcdo do
composicional e estilo, além enunciado e
de estabelecer relacbes o estilo do
dialégicas com a realidade; autor.
* Atitude de valorizacédo do
préprio saber e autonomia ao | *Atividade
sugerirem atividades com a de
oralidade. ilustracao
*Contribuicdo entre pares da capa do
utilizando termos e livro sem
expressoes estudados na um objetivo
FCC. definido
*Contribuicdo entre pares por | como
meio de questionamentos e presenca
sugestdes de das praticas
complementacdes; pedagdgica
*Contribuicdo entre pares S anteriores
destacando preocupacéo a FCC.
com a andlise linguistica.
* No desenvolvimento da * Confuséo
aula, tedrica
0 contexto extraverbal foi entre
valorizado e apresentado de | género e
uma forma quase sequéncia
dramatizada pela professora | discursiva.
gue capturou a atengéo dos
alunos. * Recusa
* Horizonte apreciativo para
positivo com relagéo a incorporar
prépria ED. na ED as
*Valorizagdo das atividades contribuicbe
que deram o “poder de fala” s das
para os alunos. demais
* Valorizacdo da FCC. colegas.
* Investigacao eficiente sobre | * As EDs * Género do | *Atitudes de
0 género selecionado. nao discurso; autoavaliag
*Inferiram atitudes valorativas | contemplar | * Alguns ao.
dos interlocutores e am aspectos que | *Consciénci
interdiscursos no enunciado | julgamento | compdem o ado
ao realizarem a pesquisa. de valor, contexto inacabamen
* As EDs contemplaram o tempo e extraverbal; to.
género; as relacbes espaco, * Discurso
dialégicas com outros momento verbal no que
AURORA, enunciados; o contexto historico, se refere ao
LAURA e extraverbal por meio dos campo contetdo
OLIVIA (ED interlocutores; e o discurso social de tematico e a
como verbal por meio do conteddo | producdo e | construgédo
género tematico e da construcao circulagdo, | composicion
Conto) composicional. finalidade al;

do género,
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* Contribuicdo entre pares atitude

utilizando termos e valorativa

expressoes estudados na do autor,

FCC. atitude

* Contribuicdo entre pares responsiva

por meio de questionamentos | do

e sugestodes de interlocutor,

complementacoes. situacdo de

*Contribuicdo entre pares producéo e

destacando preocupacéo estilo do

com a andlise linguistica autor.

* Incorporagéo das

contribuicbes das demais *As

colegas na ED. atividades

* Autoavaliacdo sobre o que

desenvolvimento da aula. visavam a

* Percepcao de que explorar o

tudo é inacabado e a estilo do

interacdo com o outro € o género

gue produz uma completude | privilegiara

proviséria ao decidirem m

aprimorarem as atividades nomenclatu

para o préximo ano. ras

gramaticais.

BETINA e * Investigacao eficiente sobre | *As *Género do *Atitudes de
SOFIA (ED 0 género selecionado. contribuicbe | discurso; autonomia;
como * Percepcao do julgamento s recebidas | * Contexto
género Tira) | de valor presente no das colegas | extraverbal,

enunciado pesquisado. sobre sua * Discurso

* Pesquisa sobre a dimensao | ED foram verbal;

visual do género. minimament | *Relacdes

*A ED contemplou o género; | e dialogicas;

as relacdes dialégicas com o | incorporada

cotidiano do aluno; o S.

contexto extraverbal por meio

da entoacdo (pontuacgéo e * Pouca

expressao facial das interacé@o

personagens), julgamento de | discursiva

valor, tempo e espaco, com 0s

momento histérico, campo alunos no

social de producéo e desenvolvi

recepcao, finalidade, mento da

interlocutores, papel social aula

do autor, atitude valorativa do | elaborada.

autor, atitude responsiva do

interlocutor; e discurso verbo- | *Ao

visual por meio do contetado | trabalhar

tematico, construcao com o

composicional, estilo, estilo género na

do autor e linguagem visual. | sala de

* Atitude de autonomia ao aula, nao

explorar as diferencas entre | considerou

0 género Tira e 0 género as

atividades
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Histérias em Quadrinho na elaboradas
ED. para
*Contribuicdo entre pares explorar o
utilizando termos e contexto
expressoes estudados na extraverbal.
FCC.

*Contribuicdo com as
colegas por meio de
guestionamentos e
sugestdes de
complementacoes.
*Contribuicdo com as
colegas destacando
preocupacgdo com a analise
linguistica.

*Interferéncia na ED das
colegas no sentido de
apontar sugestdes de como
deveria transcorrer uma aula
de forma interativa que néo
cansasse o aluno.

Fonte: Dados da pesquisa

O processo de monologizacdo da consciéncia, para o Circulo de Bakhtin,
aproxima-se do processo de internalizacdo/apropriacdo, para Vygotsky e Leontiev, ao
percorrerem a mesma trajetéria do exterior para o interior e retornar ao exterior
reelaborado. Todavia, segundo Vigotski (2007[1933]), esse processo nao ocorre
instantaneamente; exige um tempo para 0 amadurecimento, jA que a transformacéao
de um processo interpessoal para o intrapessoal é consequéncia de muitos
acontecimentos que impulsionam o desenvolvimento do ser humano.

Essa constatacdo tedrica confirmou-se nos resultados da pesquisa,
comprovando as palavras de Vigotski (2007[1933]), pois por serem sujeitos sociais,
mas também individuais, com histdrias de vida diferentes, as professoras participantes
da FCC assimilaram o conhecimento de formas diversas. Na interacdo com o(S)
outro(s), mobilizada pela FCC, algumas professoras se apropriaram dos
conhecimentos explorados/problematizados durante o processo formativo e os
exteriorizaram na préatica da sala de aula. Outras, ndo internalizaram todos 0s
conhecimentos partilhados, talvez por esses ainda ndo se encontrarem na zona de
maturagdo. E em outras, ainda, essa transformacdo vai ocorrer lentamente,
demorando para se materializar na forma externa. Essas diferentes formas de
concretizar o conhecimento sao assim explicadas por Leontiev: “Para se apropriar
[dos] resultados, para fazer deles as suas aptiddes [...] o ser humano, deve entrar em
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relacdo com os fenébmenos do mundo circundante através de outros homens, isto €,
num processo de comunicagao com eles” (LEONTIEV, 1978a, p. 272).

Vigotski assevera que as fungdes interiores “[...] somente adquirem o carater
de processos internos como resultado de um desenvolvimento prolongado”
(VIGOTSKI, 2007[1933], p. 58), para depois manifestar-se externamente.

Embora tenhamos concluido a pesquisa sem conseguir aferir com exatidao as
apropriagdes/internalizagcdes em relagdo aos conhecimentos sobre os géneros do
discurso, temos convic¢ao de que a FCC inquietou certezas, desestabilizou verdades,
problematizou afirmacdes e levantou davidas. E, nesse amalgama de instabilizacdes,
nos, pesquisadora e professoras participantes da pesquisa, ja hdo somos mais as
mesmas. Fomos (re)constituidas por discursos outros que nos invadiram e nos
transformaram, fazendo-nos repensar, refazer, reenunciar o ja dito, transformando-o
a partir de vozes alheias que se infiltraram e passaram a ecoar em nossa voz de tal
forma que a FCC fez a diferenca em nossas vidas. Como diz Fernanda: “[...] essa é
grande diferenca, t4, nés ouvimos, ouvimos e ouvimos, mas a diferenca € que agora
nés ouvimos e tentamos fazer, nés fizemos e aplicamos e vimos que da resultado,
néo é?”

Conduzidas por essa verdade, apresentamos nossas reflexdes provisorias, nas

consideracdes inacabadas.
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ARREMATE PROVISORIO

Para articularmos nossos arremates na tecitural®® desse enunciado,

apresentamos a escrita final de um dos diarios das professoras colaboradoras:

Dentro da area do magistério seria preciso uma revolucdo para se criar novos
caminhos que nos levassem a ser ousados, audaciosos, grandes revolucionarios com
linguagens proprias e autonomia suficiente para mudar... Mudar um tempo... Mudar
uma sociedade... Mudar... Mudar... E criar cidaddos donos de seus proprios
pensamentos.

Acreditamos que a FCC foi uma das vozes que suscitou essa reflexdo tao
aguerrida. Nesse excerto, a professora apresenta sua palavra, sua visdo de mundo
de forma destemida, resoluta e assume a alteridade, pois usa o plural para se referir
a um grupo de profissionais que vem se calando, escondendo sua palavra ou
sufocando-a dentre os brados que ecoam em uma sociedade que, cada vez mais, se
mostra contraria ao professor.

Em dialogo com a voz da professora, defendemos que a formacé&o continuada
€ um dos caminhos para mudar essa realidade e revolucionar a educacédo. Dentre as
diferentes modalidades de processo formativo, a colaborativa tem se mostrado
promissora por assumir a responsabilidade e o compromisso de acompanhar o
professor desde o inicio do estudo tedrico até a sua aproximacdo com a pratica
docente, por meio do desenvolvimento de atividades e sua concretizagcdo na sala de
aula.

Por acreditarmos em tal modalidade formativa, desenvolvemos uma pesquisa-
acdo critico-colaborativa que considerou as necessidades reais das professoras
participantes, a partir das quais tragou o percurso colaborativo, que se (re)construiu
em diversos entrecruzamentos de fios e resultou no que configuramos como FCC (ou
mais precisamente, Formac&o Continuada Dial6gica — FCD — por se desenvolver em
um dialogo constante entre pesquisadora e professoras colaboradoras). Para
realizarmos uma incursdo na pratica das professoras colaboradoras, partimos dos
pressupostos teoricos do Circulo de Bakhtin, mobilizando, dentro desse arcabouco

tedrico, alguns conceitos na sua relagéo conceitual com a Teoria Historico-cultural.

101 Estamos empregando a palavra “tecitura” como derivada do verbo “tecer” que, por sua vez, vincula-
se a “tecido”, no sentido de “tecer fios dialdgicos”, concebendo o texto como um tecido elaborado pelo
entrelacamento de muitos fios enunciativos.



259

No entremear dos “fios dialégicos”, teoria e pratica se entrelacaram para tecer
a trama discursiva da investigacdo. Como pesquisadora que enlaga vozes e tece fios,
cotejamos textos, assumimos uma posi¢cdo de ausculta, produzimos significados e
construimos um novo enunciado, tingindo-o0 com nossos tons valorativos, com nossas
verdades, com nossas emocdes, ja que “A comunicagdo das valorizagdes gerais
representa o tecido sobre o qual o discurso vivo dos homens borda figuras
entoacionais” (VOLOCHINOV, 2013[1930], p. 83). Entretanto, ao puxar um fio da
historia da formacgao docente, emergiram muitos outros fios, entretecidos de muitas
vozes, de outras valoracfes, diferentes entoacbes que provocaram rompimentos,
rachaduras, evidenciando lacunas e até abismos que, em alguns momentos,
distanciaram-me, como pesquisadora, do mundo das participantes em razdo da
impossibilidade de envolver todos os fios na tecitura de um unico trabalho cientifico.
Nossa escuta, nem sempre, conseguiu captar todos os sentidos e contradicfes que
estdo expressas em cada palavra.

A complexidade de realizar uma pesquisa que buscasse investigar o “ser
expressivo e falante” (BAKHTIN, 2010[1979], p. 312) foi se configurando na
dificuldade de estabelecer uma forma de apresentacdo dos dados, pois “Elementos
particulares interagem com 0s agregados existentes, que por sua vez sao modificados
por interagdes com outros agregados” (MORSON; EMERSON, 2008, p. 63). Logo,
ndo procurdvamos a exatiddo da resposta, ja que, segundo Bakhtin, ndo existe
exatiddo, mas a profundidade. Entdo, vislumbramos alcangar um horizonte de
possibilidades de vozes que, presentes em cada palavra, pudessem ser
ressignificadas a partir da FCC.

Todavia, desde o principio dessa pesquisa, estavamos cientes de que extrair
fragmentos de enunciados de uma grande teia discursiva poderia ocasionar
incoeréncia e segmentacao, impedindo que o todo se configurasse para o interlocutor.
Ao optar pela descricdo dialégica, objetivamos minimizar a incompletude, o que
acarretou uma exposicéao discursiva demasiadamente longa. Os dados foram gerados
na trajetéria construida com as professoras colaboradoras em um processo de
desenvolvimento mutuo. E nesse percurso narrativo-reflexivo, o eu-pesquisadora se
caracterizou, pois, “[...] narro-a [...] para mim mesma, como parte da minha viagem de
formacdo, em que me baseei para tirar minhas licbes desse vivido [...] Antes de se
constituir em conhecimento para 0s outros, a narrativa produz identificacdo de quem

somos e como chegamos a ser o que somos” (LIMA, 2005, p. 53), pois quando vamos
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tecendo o fio do texto para o interlocutor, real ou virtual, vamos nos revelando em cada

aresta do enunciado produzido. E nesse pespontear, a visdo do outro define o eu:

FERNANDA: De repente ndo foi tdo dificil porque nés conhecemos a Leliane, a gente
considera ela de casa, a gente fica a vontade, a gente néo fica prestando atencéo nas
palavras que estamos dizendo, se esta combinando a primeira fala com a segunda, a
gente ndo presta atencdo nessas coisas, de repente se fosse um outro profissional, a
gente ia ficar mais constrangido.

SOFIA: A professora que esta a frente do curso € dona de um vasto conhecimento,
sabe muito... mas se mantém humilde e valoriza cada palavra, cada gesto ou acéo do
grupo, com isso as participantes se sentem bem aceitos e nunca constrangidos.

LAURA: Mas eu percebo que nds deixamos um pouco a desejar, que poderiamos ter
feito mais, poderia ter estudado um pouco mais, poderia ter esforcado um pouco mais,
todo mundo falou que precisava ter se dedicado um pouco mais, talvez por ter sido a
Leliane tenhamos nos acomodado um pouco.

Ao nos vermos pelos olhos do outro, em cada olhar encontramos uma
perspectiva. O eu-pesquisadora foi se (re)construido durante a FCC ao proferir sua
palavra; contudo, no entrelacamento de fios opostos que também se embaracam, a
condigdo de sermos “da casa” gerou comportamentos e enunciados diversos, criando
alguns “n6s” que foram dificeis de desatar (se € que foram realmente desatados). Se,
por um lado, a pesquisadora possibilitou uma condi¢do de maior intimidade e conforto
(conforme Fernanda), por outro permitiu situacbes de descomprometimento,
sinalizadas por Laura, porém sem se esquivar do ato de responsabilidade para com
as participantes conforme observou Sofia.

E nessa avalicdo da tecitura, retomamos o primeiro objetivo especifico
delineado na investigacdo — diagnosticar conhecimentos e necessidades de
aprendizagem das professoras participantes da FCC, no que diz respeito ao trabalho
com os géneros do discurso em praticas de leituras; — que corresponde a pergunta —
Que conhecimentos sobre os géneros do discurso se encontram consolidados por
professoras participantes de uma proposta de FCC? — ao qual dedicamos os capitulos
1 e 2. Nas primeiras amarracOes, estabelecemos os fios condutores da pesquisa,
tracamos o itinerario teérico-metodoldgico, caracterizamos 0s sujeitos e definimos as
etapas da investigacao.

No tocante aos subsidios para os estudos em LA, estamos cientes de que essa
pesquisa permeou situacdes reais de interacdo. E, ainda, consideramos que se

caracterizou como pesquisa-acao critico-colaborativa e oferece contribuicdes, nessa
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modalidade de pesquisa, no contexto de formacdo continuada de professores, ao
apontar formas de procedimentos colaborativos que podem incitar o desenvolvimento
do professor e se configurar em agdes conscientes na sala de aula. Como pesquisa
de intervencado, buscou arquitetar um espaco para a interacdo critica colaborativa
movida pela reflexdo, compreenséo, incertezas e transformacdes. Sem se afastar das
negociacdes intencionais e interpretacdes conflitantes, tanto no que se refere a teoria
como a pratica por meio da participagao colaborativa, criou “[...] um processo social,
dialégico e dialético de internalizacdo e externaliza¢do, que iniciou um processo de
aprendizagem e desenvolvimento a todos os envolvidos” (MAGALHAES, 2011, p. 36).

Nas acOes para geracdo de dados diagnésticos, verificamos que poucos
conteldos sobre os géneros do discurso encontravam-se consolidados e o
distanciamento da Concepcao Dialdgica de Linguagem era mais evidente do que as
aproximacdes. Embora as professoras revelassem tentativas de estabelecer relacdes
entre os textos estudados na escola e a vida real dos alunos, a preocupacao principal
destacada foi com a materialidade linguistica do texto.

Essa constatacdo diagndstica moveu-nos para a segunda etapa da pesquisa,
contemplada no segundo objetivo — promover, a partir do levantamento diagndstico,
um processo de FCC — e aos terceiro e quarto objetivos delimitados na pesquisa, 0s
guais consistem em um desdobramento do segundo — mediar, na FCC, reflexdes
tedrico-metodoldgicas concernentes ao trabalho pedagédgico com os géneros do
discurso e subsidiar uma elaboracao didatica voltada para um género do discurso —
relacionados a segunda questdo — Em um processo de FCC, a colaboracéo pode ser
desenvolvida entre professoras participantes e pesquisadora por meio de reflexdes
tedrico-metodoldgicas acerca dos géneros discursivos?. Esses propositos foram
explorados no capitulo 3.

Pudemos constatar afirmativamente que € possivel e necessario que as
formacOes de professores ocorram de forma colaborativa, desde que: a) se
(re)organizem durante todo o processo, de modo que contemple as especificidades
dos sujeitos envolvidos; b) se utilizem de diferentes instrumentos e signos de
mediacdo para aproximar o discurso teodrico da préatica docente; c) que viabilizem o
questionamento das proprias a¢des de formacgdo. Além disso, carecem possibilitar que
os diferentes sentidos e significados socio-historicos gerem conflitos e tensdes, pois
“A compreenséao do outro, de nés mesmos como outros e dos outros em nossas vozes,

nas acoes em pesquisas de formacdo de educadores, possibilita a compreensao
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critica das escolhas feitas em relacdo as diferencas nos modos de agenciar dos
sujeitos na atividade escolar” (MAGALHAES; OLIVEIRA, 2011, p. 113). Por essa
razao, nesse processo, 0 questionamento de nossas escolhas e a geracao de novos
ambientes foi constante para que todos os sujeitos pudessem assimilar a importancia
do outro e do eu numa relacéo de alteridade.

Ademais, ndo ha como desvincular a formacéo social da formacao individual.
A vista disso, consideramos que, com contribuicdes metodoldgicas e cientificas, as
professoras poderiam reelaborar sua pratica de maneira consciente e deliberada
sobre a linguagem. Contudo, isso s6 ocorreu a partir da interpretacdo ampliada das
condutas sociais, historicas, culturais e ideologicas representadas nos enunciados
que circulam socialmente, o que prospectou uma reflexdo sobre as organizacdes
sociais. Esse processo corroborou transformacdes individuais e sociais, por meio de
interacOes interdiscursivas, que refratou e refletiu um posicionamento responsavel,
valorado no discurso em situacdo de ensino e aprendizagem de LP, ou seja, na
formacao de sujeitos que tenham palavras préprias e produzam contrapalavras.

Nas amarragbes da FCC, muitas foram as descobertas e aprendizagens. Em
dois momentos, distribuimos textos com alto nivel de complexidade para as
professoras estudarem, o que gerou descontentamento e apreensdes. Nossas agoes,
por vezes ansiosas, impossibilitaram importantes oportunidades de reflexdo para as
participantes e de expressdo da palavra propria. I1sso se repetiu sempre que fomos
prolixas nas explanacbes e na apresentacdo de respostas, equivocos que
evidenciaram o processo de desenvolvimento, também, da pesquisadora.

E ainda, verificamos que nos encontramos distantes dos sujeitos participantes
da pesquisa em diversos momentos da tecitura, pois, em algumas situacdes, nao
articulamos o tempo adequado para a realizacédo das atividades ou nos equivocamos
com relacdo aos seus conhecimentos em amadurecimento. Entdo, mesmo com um
planejamento tracado por uma avaliacdo diagnéstica, observamos ainda alguns
distanciamentos entre as acepc¢fes da pesquisadora e a realidade das professoras
colaboradoras, ou seja, a fragilidade de alguns fios se evidenciava durante o tecer.

Por outro lado, constatamos, por meio de atitudes defensivas e recusas das
professoras, que estavamos apresentando conhecimentos realmente inéditos para
nossas interlocutoras, ja que quando s6 o habitual é evidenciado, 0 ambiente torna-

se confortavel. Mas, nesse caso, as professoras sentiram-se desestabilizadas em
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muitas situacdes e apresentaram atitudes de resisténcia e embate, pois as acdes de
mediacao exigiam outros posicionamentos e diferentes procedimentos.

Nessas circunstancias, em muitos momentos do tecer investigativo, o ato de
silenciamento foi necessério, pois o siléncio é a forma mais absoluta de alteridade e
representa algo que é tdo do outro que paralisa a nossa palavra (AMORIM, 2006). E
assim, silenciamos para o enquadramento de algumas ac¢des, na valoracdo dada a
algumas falas e a outras néo; e, especialmente, na auséncia de palavras,
involuntariamente, diante da palavra ou da acdo do outro, pois “Calam-se umas
[vozes] para que falem outras ou apenas uma, mas sempre ha voz” (AMORIM, 2006,
p. 22). Em muitos momentos, por mais que o conteudo cientifico exigisse uma
explanacao, compreendemos que o siléncio também é dialdgico, por isso, crucial nas
interagdes discursivas em uma formagéo.

E nesse longo tear, muitas evolucdes e conquistas se concretizaram, dentre
elas, o0 abalo das certezas e da zona de conforto das professoras colaboradoras e da
pesquisadora. Depois da inquietacdo inicial provocada por esse movimento, a
indignacéo foi materializada e, no discurso das professoras, ampliaram-se 0s
entendimentos e as rupturas. E assim, em dado momento da FCC, as professoras
passaram a construir os proprios avancos, a mediar os avancos de suas colegas,
resultando em afirmag¢des contundentes que se materiarizaram nos diarios:
“Transformou a minha vida de professora” (RAQUEL); “Acredito que a partir dessa
formacdo, eu, enquanto professora, conduzirei minhas aulas de maneira mais
profunda” (BETINA) e “Aprender sobre os géneros foi 0 maximo, pois ndo podemos
ensinar Portugués sem ser por meio dos géneros do discurso” (SOFIA). Com tais
manifestacdes, consideramos respondida nossa pergunta de pesquisa, afirmando que
€ possivel sim colaborar com o ensino de LP, por meio de reflexdes tedrico-
metodoldgicas acerca dos géneros discursivos.

A respeito do quinto objetivo especifico — refletir sobre as interacdes e as
elaboracdes didaticas resultantes de um processo de FCC, observando suas
implicacbes no processo de internalizacdo/apropriagdo do conhecimento -
procuramos responder a terceira pergunta — Que respostas reverberam nas
elaboracdes didéaticas das participantes, a partir das acées de mediacdo ocorridas na
FCC? — designando o capitulo 4.

Ao analisarmos, descrevermos e refletirmos sobre as elaboragfes didaticas e

o trabalho com essas produg¢fes na sala de aula, consideramos que as professoras
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apresentaram uma posicao responsiva ativa em relagcdo a FCC, embora algumas
atividades tenham se configurado como respostas silenciosa ou passiva. Todavia,
essa pratica no processo formativo valorizou a atuacdo das docentes, uma vez que
se sentiram capazes ao desenvolverem e trabalharem com as atividades referentes
ao género selecionado.

O percurso tedrico foi se construindo ao longo do movimento investigativo e por
fim, a arquitetura bakhtiniana se edificou por meio dos pilares: relacbes dialdgicas,
interag&o discursiva, monologizacao e reacdo-resposta ativa. Os conceitos ndo foram
explicitados em todos os momentos, mas estiveram presentes ao longo de todas as
analises e teceram a construcdo enunciativa entrelacada com as premissas da Teoria
Historico-cultural, especialmente com o0s conceitos linguagem, mediacdo e
interiorizag&o/apropriagdo. Sem se esquivar de mobilizar outros conceitos sempre que
a tecitura exigiu.

Por meio da perspectiva dos estudiosos do Circulo de Bakhtin, assumimos o
ato responsavel e nos comprometemos com a palavra do outro. No movimento de
interac&o, a concepgao sobre os géneros do discurso foi reconfigurada em respostas
ativas. Com Vigotski e seu “circulo”, a relagdo com o outro, por meio da mediacao, se
caracterizou como espaco hecessario para gue 0s sujeitos interagissem com seus
pares e com a pesquisadora. A partir disso, reelaboraram seus saberes
sistematizados referentes a pratica docente para o ensino de LP, em um movimento
de renovacao no ambito do conhecimento.

Cada sujeito, participante da pesquisa, possui uma histéria edificada em
diferentes interacdes e “Sao essas historias que nos fazem unicos e ‘irrepetiveis”
(GERALDI; FICHTNER; BENITES, 2006, p. 192); por isso, 0s sentidos sao
internalizados de formas distintas, o0 que faz com que o0 sujeito se torne,
concomitantemente, produto social e autor da prépria vida. Contudo, trata-se de uma
“Unicidade incerta, pois se compreendo com palavras que, antes de serem minhas,
foram e sdo também do outro, nunca terei certeza se estou falando ou se algo fala em
mim. Esse é o mistério e o encanto da vida” (GERALDI; FICHTNER; BENITES, 2006,
p. 192). Assim, com distintas concepcdes, 0s sujeitos da pesquisa se constituiram em
interagcdo por meio das palavras que internalizaram e das contrapalavras que
produziram em respostas aos enunciados com os quais foram confrontados.

Nesse contexto, as elaboracdes didaticas foram as contrapalavras produzidas

aos nossos enunciados que se constituiram por meio de nossa mediacdo, sem se
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desvincular do horizonte apreciativo e do contexto social habitado pelas professoras
colaboradoras. Além de estarem repletos de palavras alheias, explicitas ou néao,
revelam a histdria de cada sujeito em interagéao.

A partir dessas consideragfes, entendemos que é possivel responder ao
objetivo geral da pesquisa: analisar as contribuicdes da mediacédo de conhecimentos
tedrico-metodoldgicos sobre os géneros do discurso no ensino de LP em uma FCC
desenvolvidas com professoras do 3°, 4° e 5° ano do Ensino Fundamental — anos
iniciais. As analises que empreendemos no segundo, terceiro e quarto capitulos nos
permitem afirmar que as praticas de mediacdo aproximaram as professoras dos
conhecimentos tedrico-metodologicos planejados e apds as a¢des colaborativas, suas
concepcdes aproximaram-se dos pressupostos da Concepcdo Dialégica de
Linguagem. Logo, as mediacdes viabilizadas na FCC contribuiram significativamente
para gue houvesse maior aproximacgao entre 0s conhecimentos tedrico-metodoldgicos
e o trabalho com os géneros do discurso no ensino de LP no contexto envolvido pela
pesquisa.

Portanto, ratificamos a tese defendida neste trabalho de que a FCC propicia,
tanto ao formador quanto aos docentes envolvidos, repensar sua praxis
(re)configurando o conhecimento tedrico-metodoldgico explorado. Entretanto,
salientamos a importancia da contencdo no numero de professores para o
desenvolvimento da pesquisa-acao critico-colaborativa, uma vez que um grande
namero de participantes impossibilita as interacdes e 0 acompanhamento continuo do
pesquisador.

Envoltos a teoria dial6gica bakhtiniana, assentimo-nos deixar alguns fios soltos
para que outras contrapalavras sejam proferidas que ndo as nossas. Essas lacunas
convocam outros pesquisadores para outras tecituras, outros teares, de modo que
outras perspectivas direcionem e resultem em outras (re)criagbes. Para futuras
pesquisas, ousamos sugerir uma FCC com a escrita e reescrita textual, assim como
com a oralidade, nos mesmos moldes desenvolvidos por essa formagao, conforme
requerido pelas proprias professoras participantes. Um outro aspecto interessante de
se investigar seria 0 retorno a esse mesmo contexto de pesquisa para examinar como
a compreensdo responsiva continua se configurando na pratica docente,
externalizando no cotidiano da sala de aula.

E nessa tecitura, arrematada provisoriamente, ficamos com a relativa

conclusibilidade do diadlogo, uma vez que “no mundo ainda ndo ocorreu nada
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definitivo, a ultima palavra do mundo e sobre o mundo ainda néo foi pronunciada, o
mundo € aberto e livre, tudo ainda esta por vir e sempre estara por vir’ (BAKHTIN,
2010[1929], p. 191). E nessa interacdo passamos a palavra as professoras para que
exponham palavras proprias ilativas e passem a palavra a outros interlocutores que

virao:

RAQUEL: Ela [FCC] é mais interativa, ela provoca uma situacdo de mais interacéo e
isso envolve todos e isso ajuda a aprender mais, compreender mais, vocé aprende
uma coisa e vé que tem que aprender mais além daquilo que vocé aprendeu, e nao
fica uma coisa estagnada, vocé nao faz aquilo s6 pra cumprir tabela, fica mais
funcional.

OLIVIA: Esse curso fez a gente refletir muito, como a gente trabalha, da maneira que
a gente trabalha e como trabalhar agora. O negativo € ter que ficar aqui os trés turnos,
as vezes doente, sempre muito cansadas.

AURORA: Quando vem um curso, quando vem alguém com uma teoria, como € o caso
desse curso, que traz uma teoria, que traz uma diregdo, a gente vé o resultado, vé um
resultado positivo nisso la na sala de aula, a gente consegue ver isso, que bom que a
gente conseguiu ver que existem outros meios e que a gente tem que continuar
buscando essa linha ai porque, acredito eu, que € nessa linha que vai dar certo.

SOFIA: Aguele monte de texto do inicio que nos estudamos e depois nds colocamos
em prética e deu certo. E a gente ja sabe agora, quando olharmos o livro didatico, a
gente ja sabe analisar as questodes.

BETINA: O extraverbal, o que vai mudar na minha pratica. Isso eu achei incrivel
também, eu como aluna nunca gostei da gramatica, sempre gostei da literatura, mas
eu ndo conseguia entender e nem gostar da gramatica, principalmente porque ela era
passada como uma coisa para decorar, mas agora eu percebo que ndo é
simplesmente para decorar, cada classe da graméatica tem uma funcao, ela tem que
funcionar no texto, ela tem uma intencdo, entdo eu percebo que assim € mais facil
aprender e ensinar a gramatica.

FERNANDA: E menos cansativo também, no caso, porgue nés colocamos a nossa
opinido o tempo todo, nos outros cursos que temos ai, a gente sé ouve, ouve, ouve 0
tempo todo e nem sempre 0 que a gente esta ouvindo esta agradando e ai cansa, a
partir do momento que vocé esta ali naquele local ouvindo a mesma pessoa e vocé
ndo fala nada, vocé sé ouve, perde o interesse. Aqui 0 tempo é mais curto, € dividido,
vocé esta participando o tempo todo, vocé ndo vé o tempo passar, as vezes eu chego
em casa e penso: Meu Deus, fiquei la quatro horas! Mas vocé néo percebe que ficou
la todo esse tempo.

LAURA: O curso foi valido porque nos levou a reflexdo, a repensarmos algumas
atitudes, a sentir que se nés professores formos bem orientados, podemos ir, alcancgar
longe porque ousados nés somos, mas muitas vez por falta de informacdes nos
podamos. Com base em uma teoria podemos criar nossas proprias aulas, com ideias
diferentes.
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Como nossa contrapalavra, fica a compreensdo dos enunciados das
professoras colaboradoras, a contribuicdo delas e a nossa para o grande dialogo
sobre a formacao continuada de professores da Educac¢éo Basica. Um elo que se fixa
a grande corrente interdiscursiva. Estamos cientes de que nossas palavras produzirdo
ecos na interacdo com os ja-ditos, como réplica a iniUmeros outros enunciados, e
reacoes-respostas que dardo continuidade a essa ininterrupta cadeia dialégica na
arena da educacéo, pois se trata de uma questao do grande tempo que envolve a
construcdo de sentido em diferentes momentos historicos.

As ultimas pontas se alinhavam e o tecido estd completo em sua incompletude.
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UNIOESTE - CENTRO DE
CIENCIAS BIOLOGICAS E DA -"'l“
SAUDE DA UNIVERSIDADE

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa:MEDIACOES COLABORATIVAS COM PROFESSORES DO ENSINO
FUNDAMENTAL: reflexdes sobre o trabalho com os géneros no ensino de Lingua

Pesquisador: Terezinha da Conceigao Costa Hiibes

Area Tematica:

Versdo: 1

CAAE: 02330618.1.0000.0107

Instituicdo Proponente: UNIVERSIDADE ESTADUAL DO OESTE DO PARANA
Patrocinador Principal: Financiamento Proéprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 3.053.932

Apresentagao do Projeto:

O projeto em tela almeja refletir sobre os efeitos da pesquisa-a¢ao

critico-colaborativa, por meio de mediagoes tedrico-metodoldgicas voltadas aos

géneros do discurso, na pratica pedagdégica dos professores do 3° 4° e 5° ano do

Ensino Fundamental. Considerando os diferentes procedimentos utilizados para a formagdo continuada de
professores, o projeto tem como hipétese que a mediagéo colaborativa para o trabalho com os géneros do
discurso no ambito do Ensino Fundamental possa contribuir para 0 processo de ensino e aprendizagem
nesse contexto,

ao ampliar o dominio tedrico e pratico dos docentes e favorecer reflexdes que possibilitem repensar e
transformar suas praticas no que se refere ao

ensino dos processos de leitura e de escrita. Diante do exposto, essa pesquisa justificaria-se.

Objetivo da Pesquisa:

Os objetivos da pesquisa consistem em:

Objetivo Primario:

Analisar a pratica docente de professores do 3°, 4° e 5° ano da primeira fase do Ensino Fundamental de
uma escola municipal e colaborar para o aperfeigoamento da pratica docente por meio de sessbes
reflexivas.

Objetivo Secundario:

Enderego: RUA UNIVERSITARIA 2069

Bairro: UNIVERSITARIO CEP: 85.819-110

UF: PR Municipio: CASCAVEL

Telefone: (45)3220-3092 E-mail: cep.prppg@unioeste.br
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UNIOESTE - CENTRO DE
CIENCIAS BIOLOGICAS E DA
SAUDE DA UNIVERSIDADE

Continuagédo do Parecer: 3.053.932

Diagnosticar os saberes docente a respeito do ensino da leitura por meio do trabalho com os géneros
discursivos; Colaborar com os professores participante da pesquisa, mediando reflexdes tedrico-
metodoldgicas concernentes ao trabalho pedagdégico com os géneros do discurso; Refletir sobre as praticas
docentes oriundas da mediagao pedagogica colaborativa; Observar as implicagdes das agbes colaborativas
na pratica dos professores colaboradores.

Avaliagao dos Riscos e Beneficios:

Em relagao aos riscos, como afirmam as pesquisadoras, a pesquisa pode vir a provocar o constrangimento
dos professores colaboradores na exposigao de suas reflexdes e a exposigédo de suas identidades.

Ja em relagao ao beneficios, esses consistem na/no:

1. Reflexdo dos professores sobre sua pratica docente;

2. Colaboragao com as agoes dos professores no contexto escolar;

3. Aperfeicoamento da pratica docente;

4, Colaboragao da pesquisadora para aproximagao entre a teoria e a pratica no desenvolvimento da pratica
pedagdgica.

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:

A pesquisa pretende colaborar para que professores do Ensino Fundamental | possam refletir sobre sua
pratica docente e aperfeigcoar suas agées em sala de aula. Para isso, analisara a pratica docente de
professores do 3°, 4° e 5° ano da primeira fase do Ensino Fundamental de uma escola municipal, intentando
diagnosticar os saberes docente a respeito do ensino da leitura por meio do trabalho com os géneros
discursivos e refletindo sobre a mediagao colaborativa nesse processo de ensino-aprendizagem.

Consideragoes sobre os Termos de apresentagao obrigatoéria:
Os termos de apresentagao de apresentagéo obrigatdria estdo corretos.

Recomendagoes:

Nao ha recomendagdes.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacgdes:

Nao ha inadequagées.

A pendéncia esta na substituicdo do Termo de Ciéncia do Responséavel pelo Campo de Estudo.

Enderego: RUA UNIVERSITARIA 2069

Bairro: UNIVERSITARIO CEP: 85.819-110
UF: PR Municipio: CASCAVEL
Telefone: (45)3220-3092 E-mail: cep.prppg@unioeste.br
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ANEXO 02 - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

Titulo do Projeto: y
MEDIACOES COLABORATIVAS COM PROFESSORES DO ENSINO FUNDAMENTAL: REFLEXOES
SOBRE O TRABALHO COM OS GENEROS NO ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA

Pesquisador responsavel e colaboradores com telefones de contato:

COSTA-HUBES, Terezinha da Conceigdo (UNIOESTE, Cascavel) tehubes@gmail.com
ORTEGA, Leliane Regina (UNIOESTE, Cascavel) leliortega@gmail.com

Convidamos vocé, professor/professora, para participar de nossa pesquisa que tem o objetivo de
desenvolver acdes de Formacdo Continuada na perspectiva de promover estudos, reflexdes e
encaminhamentos didaticos com os géneros do discurso e assim contribuir para a superagédo das
dificuldades apontadas pelos professores no processo de ensino e aprendizagem de lingua materna.
Para isso serdo realizados dezessete encontros de quatro horas para leitura, reflexdo, producéo e
analise de atividades didaticas que explorem o trabalho com os géneros do discurso na sala de aula.
Durante a execuc¢éo do projeto refletiremos sobre temas que envolvem as dulvidas dos professores
colaboradores na condugdo do processo de ensino e aprendizagem de Lingua Portuguesa com a
intenc@o de contribuir com o desenvolvimento da préatica docente. Informamos que tiraremos fotos,
faremos gravacdes de audios e videos e anotagfes em didrio de campo para posterior analise, todavia,
comprometemo-nos em usar os dados exclusivamente para fins cientificos, prezando pela ética e
zelando pela moral dos sujeitos participantes da pesquisa. Nao havera citagdo direta do nome do(a)
docente na divulgacao dos resultados do trabalho. Para algum questionamento, duvida ou relato de
algum acontecimento, os pesquisadores poderdo ser contatados a qualquer momento. Em se tratando
dos beneficios, essa pesquisa visa colaborar com o aprimoramento do processo de ensino, no que se
refere ao trabalho com a dimensédo extraverbal e verbo-visual dos géneros discursivos, ampliando,
assim, as reflexdes na area de estudos da linguagem. Ressaltamos que os participantes da pesquisa
ndo pagardo nem receberdo por sua contribuicdo nas atividades desenvolvidas. A pesquisadora
responsavel e a colaboradora da pesquisa estdo a disposicdo nos respectivos telefones (45)
999828025 e (44) 991351672 para dar informagBes ou notificar qualquer acontecimento sobre a
pesquisa. Este documento serd assinado em duas vias, sendo uma delas entregue ao sujeito
participante da pesquisa.

Eu, , docente da rede publica de ensino,
declaro estar ciente do exposto e aceito participar da pesquisa como professor colaborador.
Assinatura:

Eu, Leliane Regina Ortega, declaro que forneci todas as informac6es do projeto ao participante.
Assinatura:

Cascavel — PR, 23 de fevereiro de 2018.
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ANEXO 03 - TERMO DE CIENCIA
TERMO DE CIENCIA

Eu, , RG , diretora da Escola Municipal Jodo Batista de

Melo — Educacao Infantil e Ensino Fundamental, autorizo a pesquisadora Leliane Regina Ortega, RG

, aluna regular do Programa de Pés-Graduacdo em Letras, area de concentracédo

em Linguagem e Sociedade, Nivel de Doutorado, da Universidade Estadual do Oeste do Parana -
UNIOESTE, Campus Cascavel — PR, sob a orientacédo da Prof.2 Dr.2 Terezinha da Concei¢cdo Costa-
Hubes, a realizar pesquisa com os docentes da escola, por meio dos seguintes instrumentos de

geracao de dados:

Observacgéo;
Formacéo Continuada;

Gravacéao de audio e video;

A wDNPE

Diario de campo;

Estou ciente de que esta pesquisa faz parte do projeto “MEDIACOES COLABORATIVAS COM
PROFESSORES DO ENSINO FUNDAMENTAL: REFLEXOES SOBRE O TRABALHO COM OS
GENEROS NO ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA” o qual tem como objetivo contribuir, por meio
de uma proposta de Formacéo Continuada, com base nas dificuldades apontadas pelos professores
do Ensino Fundamental, com o processo de ensino e aprendizagem das dimensdes extraverbal e
verbo-visual dos géneros discursivos.

A pesquisa sera executada no periodo de margo a novembro de 2018.

— PR, 23/02/2018

DIRETORA
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ANEXO 04 — DINAMICA
FESTIVAL DOS GENEROS DISCURSIVOS

No reino encantado da leitura, havia risos, flores, alegria... Querem saber a razdo desta festa? Eu
vou contar-lhes ja, naquele dia...

Era um dia muito especial, estava acontecendo o grande festival dos géneros do discurso. A
primeira modalidade a se apresentar foio CONTO, que chegou inovando na sua apresentacao, imagine
que inusitado, ele chegou cantando:

“ Era uma vez a riqueza contra a simplicidade uma mostrando para outra que dava mais
felicidade.Para gente ser feliz tem que cultivar as nossas amizades e os amigos de verdade, pra
gente ser feliz tem que mergulhar na prépria fantasia na nossa liberdade”.

E naquele momento todos os participantes empolgados cantaram:
“Uma historia de amor de aventura e de magia, s6 tem a ver quem ja foi crianga um dia (bis). Era
uma vez...”

A segunda modalidade a se apresentar, foi o grupo das QUADRINHAS, que em um grande coro, dando
um show em linguagem oral exclamaram:

“Tenho fome, tenho sede,

Mas néo é de pao nem vinho;

Tenho fome de um abrago,

Tenho sede de um beijinho.”

E sairam abracando e beijando o publico presente.

O grupo TRAVA-LINGUAS chegou na sequéncia verbalizando forte e bonito:

“0 tempo perguntou pro tempo quanto tempo o tempo tem.
@] tempo respondeu pro tempo que o tempo tem tanto tempo
Quanto tempo o tempo tem.”

Deixando a mensagem que o tempo quem faz é a gente e que devemos estabelecer um tempo para
nés dedicarmos a leitura.

Neste momento chegaram o grupo das FABULAS, com aura de sabedoria, deixaram uma bonita licio
aos participantes do festival, que assim dizia:

“Um dia, um cao ia atravessando uma ponte carregando um osso na boca. Olhando para baixo,
viu sua propriaimagem refletida na 4gua. Pensado ver outro cdo, cobigou-lhe 0 osso e p6s-se a
latir. Mal, porém, abriu a boca, seu proprio 0sso caiu na agua e se perdeu para sempre.
Mais vale um passaro na mao do que dois voando.”

Na sequéncia a REPORTAGEM CIENTIFICA explicou:

Esta fabula encontra-se na colegcdo de alfabetizagcdo volume trés, pagina 58. Esta colecéo
apresenta diferentes géneros textuais que poderdo ser explorados no desenvolvimento do
ensino aprendizagem.

De repente, chegou de mansinho, suave, com uma voz doce, o grupo do POEMA e declamou um lindo
poema de Gongalves Dias:
Cancao do Exilio

Minha terra tem palmeiras,
Onde canta o sabia;

As aves que aqui gorjeiam,

N&o gorjeiam como la.

Nosso céu tem mais estrelas,
Nossas varzeas tém mais flores,
Nossos bosques tém mais vida,
Nossa vida mais amores.

Em cismar, sozinho, a noite
Mais prazer encontro eu |§;
Minha terra tém palmeiras,
Onde canta o sabia.
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Minha terra tem primores,

Que tais ndo encontro eu cé;
Em cismar — sozinho, a noite —
Mais prazer encontro eu |§;
Minha terra tem palmeiras

Onde canta o séabia.

N&o permita Deus que eu morra,
Sem que eu volte para l§;

Sem que desfrute os primores
Que né&o encontro por ca;

Sem qu’ainda aviste as palmeiras,
Onde canta o sabia.

O publico suspirava de tanta emog&o.
Surgiu entdo as PARLENDAS, alegres, saltitantes, em coro exclamaram:
“Um, dois,
Feijdo com arroz;
Trés, quatro,
Arroz no prato;
Cinco, Seis,
Bolo Inglés;
Sete, oito,
Café com biscoito;
Nove, dez,
Vai na bica lavar os pés
Pra comprar cinco pastéis
Pra ganhar quinhentos réis
Pra comer no dia dez”.

O grupo CANCOES, levantou-se e convidou todos para cantarem juntos:

Viver e ndo ter avergonha de ser feliz,

Cantar e cantar e cantar,

A beleza de ser um eterno aprendiz,

Ai meu Deus, eu sei, que a vida devia ser bem melhor e sera.

Mas isso ndo impede que eu repita: E bonita, é bonita e é bonita.

A cada novo género apresentado a plateia ia ao delirio, navegando na magia da leitura, cada
modalidade textual apresentava sua estrutura, caracteristicas e o suporte onde poderiam encontra-los.
O publico analisava cada detalhe da linguagem oral e escrita, faziam analises e refletiam sobre a lingua.
Foi um grande festival, onde todos mergulharam fundo, na misteriosa aventura do reino encantado da
leitura.
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ANEXO 05 — DINAMICA
O QUE VOCE FARIA SE...

OBJETIVO:

Descontragéo do grupo.

DESENVOLVIMENTO:

1. Cada pessoa escreve num papel a frase: “O que eu faria se...”. Na sequéncia, cria uma pergunta

criativa para completar a frase.
2. Passar o papel com a sua frase para a quinta pessoa a sua esquerda, dando-se um tempo para que
cada uma leia o papel que recebeu.

3. Pedir a cada um que responda a pergunta que esta no seu papel, de forma mais criativa possivel.
4. Pedir a uma pessoa do grupo que leia a sua pergunta e a outra que leia a resposta do seu papel.
Depois inverter, ou seja, quem leu a pergunta, deve ler a resposta e vice-versa.

MATERIAL:

Papel e caneta.
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ANEXO 06 - QUADRO CONTEXTO EXTRAVERBAL — ANEDOTA

CONTEXTO EXTRAVERBAL - ANEDOTA

ORDEM
METODOLOGICA

QUESTOES
NORTEADORAS

RESULTADO DA PESQUISA

Formas e
tipos de
interacéo
discursiva
em sua
relacéo
com as
condicdes
concretas
(VOLOCH
iNOV,

2017

[1929])

Horizonte
espacial
comum dos
interlocutor
es

Onde foi produzido?

O enunciado foi produzido pelo autor Ziraldo
Alves Pinto em sua casa ou local de trabalho que
no ano da publicaco residia em Minas Gerais.

Qual é o campo | A esfera social de produgdo dos enunciados
social/esfera de | aneddticos é normalmente a esfera cotidiana.
producdo?

Quando foi Trata-se de um género que ja existia na

produzido/publicado?

oralidade. O enunciado foi publicado em 1988
quando o autor estava com 56 anos. Este texto
tem a finalidade de divertir o pablico alvo.

A carreira de Ziraldo comecgou na revista Era
Uma Vez... com colabora¢ges mensais. Em 1954
comecou a trabalhar no Jornal A Folha de Minas,
com uma pagina de humor. Por coincidéncia, foi

(VOLOCHI esse mesmo jornal que publicou, em 1939, o seu
NOV/BAKH primeiro desenho, quando tinha apenas seis
TIN, 1976 anos de idade!
[1926]) Qual é o momento | Surgiu da necessidade de uma professora em
historico de | trabalhar anedotas mais inocente com seus
producdo? alunos. Viu o entusiasmo dos mesmos, que se
iniciavam no prazer da leitura, envolvidos com os
livros de anedotas que o velho Pasquim
publicava. Ela me disse: “Nao da pra contar umas
piadinhas mais inocentes?” A mocga atenta havia
descoberto que nada envolvia mais a alegria de
ler de suas criancas do que historinhas que eles
entendiam depressa e morriam de rir.

Qual é o campo | As anedotas circulam por meio de livros, paginas

social de | da internet e oralmente. E também no nosso

recepc¢dao/circulacdo? | cotidiano.

Conhecime | Que Levar o humor de forma mais infantilizada ao

nto e a | acontecimento/fato meio social das criangas.

compreens | motivou a producéo

4o comum | do enunciado?

da situagéo | Com que finalidade | Com a finalidade de divertir o publico alvo,

(VOLOCHI | foi produzido? provocando risos.

NOV/BAKH | Que conhecimentos | Que no restaurante deve prevalecer a higiene,

TIN, 1976 | os interlocutores tém | porém as vezes € inevitavel a circulagcdo de

[1926]) em comum? insetos.

Quem produz o | Ziraldo Alves Pinto, que nasceu em 24 de

enunciado? outubro de 1932, em Caratinga, Minas Gerais.
Desenha desde que se entende por gente.
Quando crianga, desenhava em todos os lugares
- na calcada, nas paredes, na sala de aula...
Outra de suas paixBes desde a infancia é a
leitura.

Qual é o papel social | O autor € uma pessoa publica reconhecido por

do autor? suas obras: cartunista, desenhista, jornalista,
cronista, chargista, pintor e dramaturgo. Lia tudo

Avaliacéo gue Ihe caia nas maos. Quando crianc¢a ao ler as

comum da paginas do primeiro "gibi", sentiu que ali estava o

situacao ) seu futuro. Devido a diversidade de sua obra,

(VOLOCHI ndo é possivel limita-lo.
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NOV/BAKH
TIN, 1976
[1926])

Qual é a atitude
valorativa do autor
em relacdo ao tema?

O autor valorizou o pedido da professora em
relacdo as necessidades dos seus alunos para
despertar o interesse pela leitura.

Qual é a imagem que
o autor faz de seu
interlocutor?

O autor produz suas anedotas passando para 0s
interlocutores o humor com o objetivo de
despertar o conhecimento sendo de grande
ajuda para a alfabetizacao.

Para quem é
produzido?

Para o publico infantil, pois o autor procurou
encantar seus leitores com o provocar de sua
imaginagé&o onde o Bichinho da mag¢& morava em
uma arvore e todos os bichinhos da floresta iam
até la para ouvir suas anedotas.

Qual é o papel social
do interlocutor?

O papel social é reproduzir o conhecimento.

Como os | Avaliam de forma prazerosa pois sdo textos
interlocutores simples e de facil entendimento para o publico
avaliam o | alvo.

enunciado?

Que atitude | A responsabilidade de interagir com seus leitores
responsiva 0 autor | onde os mesmos irdo divulgar seu trabalho para
busca de seu | a sociedade.

interlocutor?
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ANEXO 07 - QUADRO DISCURSO VERBO-VISUAL — ANEDOTA

DISCURSO VERBO-VISUAL - ANEDOTA

ORDEM
METODOLOGICA

QUESTOES
NORTEADORAS

RESULTADOS DA PESQUISA

Formas Qual é o conteudo O conteldo tematico em estudo se volta
de tematico, ou seja, sobre o para fatos do cotidiano marcado por
enunciad | Contetdo gue trata o enunciado? acontecimentos do dia a dia com a
0s ou | tematico (Decodificagéo, func&o de provocar risos, nesse caso ele
discursos | (BAKHTIN, compreensdo e usa a ironia para chamar a atencdo do
verbais 2010[1979]) interpretacao) leitor para que o0 mesmo tenha
singulares consciéncia sobre a importancia de
em frequentar lugares limpos.
relacéo Como o(a) autor(a) se O autor procura chamar atengéo para a
estreita coloca diante do tema? higienizacdo, demonstrando assim, de
com a maneira criativa, como deve ser o
interacdo ambiente que atende ao publico e as
da qual dificuldades que se tem para manter
sdo parte, limpo o local onde é ofertado alimento.
isto é, os Neste texto o dono do restaurante
géneros desistiu e deixou que o asseio néo
dos estivesse presente no local.
discursos Quais interdiscursos séo O texto se configura para a esfera
verbais possiveis identificar no cotidiana, organiza-se em uma narrativa
determina enunciado? Como eles se curta que é transmitida oralmente. Ao
dos pela revelam? dizer que o restaurante estava imundo,
interacéo Ziraldo estava fazendo uma critica a
discursiva estabelecimentos que ndo se preocupam
na vida e com a higiene. O texto engloba também
na criagéo a parte do saneamento basico,
ideoldgica alimentagcdo saudavel e a reivindicacao
(VOLOCH dos direitos do consumidor.
INOV, Como o enunciado se E uma narrativa curta composta por duas
2017[192 organiza? (Plano textual partes: uma introducdo e um final
) global) surpreendente que entra em choque com
o desenvolvimento da histéria. Organiza-
se em paragrafos com usos de
travessdes e ha dialogos entre os
Construcéo personagens.
composicion | Em que género o Anedotas
al (BAKHTIN, | enunciado se organiza?
2010[1979]) | Qual é a sequéncia Predomina a sequéncia narrativa.
discursiva predominante?
Reviséo Caracteristicas da As caracteristicas da coeréncia estédo
das coeréncia (informatividade, | apropriadas.
formas da articulacéo, progressao,
lingua em ndo contradi¢éo,
sua Estilo do | continuidade)
concepca | género Pronomes em primeira, Em primeira (nés fizemos) e terceira
o} (BAKHTIN, segunda e terceira pessoa | pessoa (VOCés)
linguistica | 2010[1979]) | Modos/tempos verbais Modo Indicativo
habitual Tempo verbal Pretérito perfeito
(VOLOCH Caracteristicas da coesdo | Usa a repeticdo de palavras, mas ndo
INOV, referencial usa 0s pronomes.
2017[192 Caracteristicas da coesdo | Usa as conjungbes mas e porém. A
9)) sequencial sequéncia do texto ocorre na mudanca

de paragrafos.

Caracteristicas dos
periodos e frases

O texto é curto. Os periodos sao simples
e predominam as frases verbais.
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Caracteristicas dos

O enunciado em estudo esta organizado

paragrafos em quatro paragrafos curtos que contem
entre uma e duas linhas, o texto
completo contem seis linhas.

Caracteristicas lexicais Aparecem adjetivos e substantivos

(Substantivos, adjetivos,
advérbios...)

comuns,
substantivo.

com predomindncia do

Emprego de diferentes
linguagens (imagens,
cores, tamanho das letras
etc.)

A linguagem verbal.

Emprego dos sinais de
pontuacgao

Predomina no enunciado em estudo, o
emprego de virgula, ponto final,
travessdo e ponto de interrogacdo. A
pontuacdo € de extrema necessidade
para que o leitor entenda a anedota.

Estilo do
autor
(BAKHTIN,
2010[1979)

Como o estilo do autor se
manifesta na materialidade
verbal?

Ele ndo usa piadas de preconceito,
palavras maliciosas, sendo que 0 mesmo
tem a intencéo de fazer o publico rir.
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ANEXO 08 - QUADRO CONTEXTO EXTRAVERBAL — CONTO

CONTEXTO EXTRAVERBAL - CONTO

ORDEM
METODOLOGICA

QUESTOES
NORTEADORAS

RESULTADO DA PESQUISA

Formas e
tipos de
interacéo
discursiva
em sua
relacéo
com as
condicdes
concretas
(VOLOCH
iNOV,

2017

[1929])

Horizonte
espacial
comum dos
interlocutor
es
(VOLOCHI
NOV/BAKH
TIN, 1976
[1926])

Onde foi produzido?

Texto base digitalizado pelos funcionéarios da
Secdo Braille da BPP - Curitiba - Pr.
Editora Atica S&o Paulo.

Qual é o campo | Sua esfera de produgéo é a Literaria.
social/esfera de

producdo?

Quando foi

produzido/publicado?

Qual é o momento

O livro foi publicado no momento histérico
contemporéaneo, no ano de 1977. O Brasil estava
vivendo uma das fases mais sombrias de sua
histéria, marcada pelo autoritarismo, tortura e
repressdo (Ditadura Militar). Os artistas e
intelectuais expressavam-se de modo menos
perceptivel aos orgdos finalizadores, pois a
literatura infantil era vista “sem maldade” por eles
(governo). O referido conto oportuniza ao leitor
fazer uma reflexdo sobre esse periodo de tanta
“autoridade”, dando abertura para novas
possibilidades de conhecimento, incentivando-o
a deixar de lado tanta obediéncia e inseguranca.

histoérico de
producdo?
Qual é o campo

social de
recepcgdao/circulagéo?

Os contos geralmente circulam por meio de
livros, paginas na internet, nas esferas cotidiana
e escolar. O conto “Histéria Meio ao Contrario”
circula na esfera escolar.

Conhecime
no e a
compreens
do comum
da situagéo
(VOLOCHI
NOV/BAKH
TIN, 1976
[1926])

Que
acontecimento/fato
motivou a produgdo
do enunciado?

A autora além de jornalista escreveu histérias
infantis com temas diversos e com viséo critica
(rebeldia, combate ao autoritarismo, ética, fome
de justica...).

A producgéo do enunciado foi motivada pelo fato
das pessoas estarem muito em obediéncia ao
governo. Apresenta  personagens que
guestionam valores e praticas estabelecidas, que
se recusam a aceitar imposi¢fes autoritarias,
gue criticam essas imposi¢ces e que se colocam
como protagonistas de sua prépria histéria.

Com que finalidade
foi produzido?

A finalidade dessa obra é que os leitores sejam
capazes de fazer suas préprias escolhas.

Uma caracteristica marcante €é que o0s
personagens ndo possuem nomes, sendo
identificados pela ocupacédo (camponés, ferreiro,
pastora...) isso induz o leitor a ler e se ver como
personagem por se tratar de fatos que também
acontecem na nossa vida.

A obra ressalta as estratégias de linguagem
utiizada pela autora para evidenciar o
autoritarismo, fazendo uma critica aos outros
contos de fadas (Classicos), usando sua
memoria e imaginacao.

Que conhecimentos
os interlocutores tém
em comum?

Os contos de fadas: “Branca de Neve, Cinderela,
A princesa e o0 sapo...” Sao todos terminados em
“casaram e viveram felizes para sempre”, o
principe se casa com a princesa, as princesas
sonham em casar com principe, ter filhos e
serem felizes... Essas informac6es, dentre
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outras, geralmente sdo comuns em contos de
fadas. J4& o enunciado aqui citado vem
guebrando esses paradigmas (ndo esta escrito
“casaram e viveram felizes para sempre no final
do livro, principe casou com pastora....”)

Avaliacéo
comum da
situacao
(VOLOCHI
NOV/BAKH
TIN, 1976
[1926])

Quem  produz o
enunciado?

A obra é produzida pela escritora e jornalista Ana
Maria Machado, que nasceu e reside no Rio de
Janeiro. Tem livros publicados em diversos
paises e recebeu indmeros prémios nacionais e
internacionais. Considerada uma das mais
versateis e completas escritoras brasileiras.

Qual é o papel social
do autor?

Como escritora e formadora de opinido seu papel
social é fazer uma ponte entre a realidade e a
fantasia de seus leitores.

Qual é a atitude
valorativa do autor
em relacdo ao tema?

Além de preservar a memoria histdrica de um
povo, emociona, por lidar com imaginario,
diverte, cria suspense, mostra verdade, revela
sentimentos e valores de uma época, faz com
gue o leitor busque sua autonomia e a coragem
de ser diferente.

Qual é a imagem que
o autor faz de seu
interlocutor?

Que os leitores ainda acreditam em “contos de
fadas”, por isso cria essa obra relatando fatos
dos contos onde eles possam fazer uma reflexéo
sobre valores e quebrarem paradigmas.

Para quem é
produzido?

A obra é produzida para todos os tipos de leitores
principalmente para infanto-juvenil, mas também
pode promover a reflexdo e a mudanca de atitude
em adultos.

Qual é o papel social
do interlocutor?

Compreender o enunciado do livro e emitir uma
resposta, uma atitude responsiva.

Como os | Avaliam positivamente e interpretam como um
interlocutores ato de coragem e busca de liberdade.

avaliam 0

enunciado?

Que atitude | Busca de seu interlocutor uma atitude corajosa
responsiva 0 autor | de lutar por ideais de liberdade, de expressdo
busca de seu | verbal livre, de forca interior, autonomia, de

interlocutor?

extrapolar seus medos e angustias.
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ANEXO 09 - QUADRO DISCURSO VERBO-VISUAL — CONTO

DISCURSO VERBO-VISUAL - CONTO

ORDEM
METODOLOGICA

QUESTOES
NORTEADORAS

RESULTADOS DA PESQUISA

Formas Qual é o conteudo O enunciado contraria 0s  preceitos
de tematico, ou seja, apresentados pelos contos de fadas
enunciad | Conteldo sobre o que trata o tradicionais, trabalha o encontro com as
0s ou | tematico enunciado? diferengas, comecgando pelo titulo “Histéria
discursos | (BAKHTIN, (Decodificagéo, Meio ao Contrario” estendendo-se ao inicio
verbais 2010[1979]) | compreensao e inusitado “Viveram felizes pra sempre...”
singulares interpretacao)
em Como o(a) autor(a) A autora se coloca de uma forma intertextual
relacéo se coloca diante do com a tradicdo dos contos, ou seja, uma
estreita tema? subversdo na estrutura narrativa dos contos de
com a fadas tradicionais (afinal, € uma histéria meio
interacdo ao contrario). Apresenta uma proposta que vai
da qual contra as regras, 0s valores e os costumes h&
sdo parte, muito estabelecidos. Em “Histéria meio ao
isto &, os contrario”, ha uma quebra de paradigmas ao
géneros conferir  atitudes de protagonismo as
dos personagens femininas. Essa histéria foge do
discursos lugar-comum no qual se enquadram muitas
verbais outras histérias infantis ao negar o modelo
determina tradicional e criticar a antiga situacdo ideal,
dos pela comentando que viver assim “nem é muito
interacéo divertido” e é “até sem graga’.
discursiva Quais interdiscursos | As  personagens Princesa e Pastora
na vida e sao possiveis demonstram a ruptura do preconceito relegado
na criagéo identificar no as personagens femininas na literatura infantil.
ideoldgica enunciado? Como Elas sdo apresentadas como mulheres
(VOLOCH eles se revelam? espertas, de atitude, autdbnomas, de
INOV, pensamento critico e espirito questionador.
2017[192 No enunciado também tem o discurso feminista
)] (atitude da princesa), discurso militante
(discurso da pastora, organizacdo das
pessoas), discurso autoritario ( rei)...
Como o enunciado seu plano textual global se destaca com titulo,
se organiza? (Plano | sem subtitulos, muita ilustracdo colorida,
textual global) apresenta-se em forma de prosa, longo, com
paragrafos, com muitos dialogos, discurso
direto, narrador observador, faz uso de
pronomes pessoais em primeira e terceira
Construgéo pessoa, substantivos e adjetivos.
composicion | Em que género o O enunciado se organiza em Conto de fadas.
al (BAKHTIN, | enunciado se
2010[1979]) | organiza?
Qual é a sequéncia A sequéncia discursiva predominante € a
discursiva narrativa, porém a sequéncia descritiva
predominante? também ¢é determinante na construcdo do
enunciado.
Reviséo Caracteristicas da A coeréncia apresenta-se de forma apropriada.
das coeréncia
formas da (informatividade,
lingua em articulacao,
sua Estilo do | progresséo, ndo
concepca | género contradicéo,
0 continuidade)
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linguistica
habitual
(VOLOCH
iNOV,
2017[192

o))

(BAKHTIN, Pronomes em 12 pessoa (eu)
2010[1979]) primeira, segunda e 22 pessoa
terceira pessoa 32 pessoa (ela, ele, eles, elas)
Os pronomes que mais predominam séo os da
3° pessoa, devido a sequéncia narrativa.
Modos/tempos Predomina os tempos verbais: presente,
verbais pretérito perfeito e pretérito imperfeito.
O modo verbal predominante é o Modo
Indicativo.
Caracteristicas da Ex: O rei tinha ficado acordado a noite toda
coesao referencial para ver o combate e acabava de descobrir as
belezas que ele ndo conhecia.
O enunciado ndo usa repeticdo de palavras,
emprega 0s conectivos coesivos (pronomes e
verbos).
Caracteristicas da Predomina os conectivos. Ex: Mas, entéo, dal,
coesdo sequencial ai... Sao conectivos de alternancia. O texto usa
bastante conectivo que caracteriza a linguagem
informal.
Caracteristicas dos As caracteristicas do enunciado sdo frases
periodos e frases longas e verbais, contém tanto periodo simples
quanto composto com predomindncia do
composto.
Caracteristicas dos O texto é organizado em muitos paragrafos,
paragrafos uns sao curtos outros longos. Predominando os
longos.
Caracteristicas Caracteristicas predominantes: adjetivos e
lexicais substantivos.
(Substantivos, A funcgéo dessas caracteristicas € de retratar as
adjetivos, personagens e 0s espagos.
advérbios...)
Emprego de Linguagem verbal, porém, a linguagem visual
diferentes linguagens | ajuda na interpretagdo, ampliando a
(imagens, cores, imaginacéo do leitor.
tamanho das letras
etc.)
Emprego dos sinais Uso de virgulas, pontos de exclamacdo e
de pontuacéo interrogacao., predominando a exclamacéo, na
fala dos personagens.
Estilo do | Como o estilo do Ela comeca a histdria contando o final “...E
autor autor se manifesta viveram felizes para sempre...”, logo
(BAKHTIN, na materialidade dialogando com o leitor.

2010[1979])

verbal?
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ANEXO 10 - QUADRO CONTEXTO EXTRAVERBAL - TIRA

CONTEXTO EXTRAVERBAL - TIRA

ORDEM
METODOLOGICA

QUESTOES
NORTEADORAS

RESULTADO DA PESQUISA

Formas e
tipos de
interacéo
discursiva
em sua
relacéo
com as
condicdes
concretas
(VOLOCH
iNOV,

2017

[1929])

Horizonte
espacial
comum dos
interlocutor
es

Onde foi produzido?

Santa Maria / Santa Catarina — local de
residéncia do autor.

Qual é o campo | Inicialmente foi publicado na esfera jornalistica
social/esfera de | local e ganhou destaque nas redes sociais,
producdo? midiaticas.

Quando foi Em 2009, para atender a uma demanda de

produzido/publicado?

colocar em pauta assuntos considerados tabus

(VOLOCHI para sociedade.
NOV/BAKH | Qual é o momento | Momento contemporaneo, criar tirinhas que
TIN, 1976 | histérico de producéo? | leve o aluno a debater e refletir sobre a falta da
[1926]) préatica de leitura no meio familiar cada vez mais
envolvido com os meios tecnolégicos e
midiaticos.
Qual é o campo social | Inicialmente a Tirinha circulou por meio de
de jornais locais. A tira em estudo circula na rede
recepc¢ao/circulacdo? social na fanpage do autor pela internet.
Conhecime | Que O personagem nasceu de uma ilustracao feita
nto e a | acontecimento/fato pelo autor para uma matéria de economia sobre
compreens | motivou a producado do | pais e filhos para o jornal onde trabalhava em
do comum | enunciado? Santa Catarina.
da situacdo | Com que finalidade foi | Conscientizar as pessoas sobre questdes que
(VOLOCHI | produzido? importam no cotidiano como a leitura numa
NOV/BAKH sociedade cada vez mais conectada ao mundo
TIN, 1976 virtual.
[1926]) Que conhecimentos os | Que as pessoas estdo lendo menos, que os
interlocutores tém em | pais ndo leem mais para seus filhos, que a
comum? leitura esta diminuindo entre os estudantes e
gue a midia interfere no habito de ler um livro.
Quem produz o | Alexandre Beck: engenheiro agrénomo,
enunciado? jornalista e publicitario grande apreciador do
meio ambiente.
Qual é o papel social | Valorizagdo do aceso a informagdes através da
do autor? leitura.
Qual ¢é a atitude | Através da reflexdo e humor e humor chama a
valorativa do autor em | atencdo para a prética da leitura e acesso aos
relacdo ao tema? livros no ambiente familiar.
Qual é aimagem que o | O interlocutor € alguém que pratica leitura em
autor faz de seu | livros, s6 quando acaba a energia elétrica.
Avaliagdo | interlocutor?
comum da | pPara quem € | Para pais, criancas e adolescentes, no entanto,
situacdo | produzido? todo o publico pode ser leitor, pois muitos se
(VOLOCHI identificam com a personagem, acostumados
NOV/BAKH com a tecnologia.
TIN, 1976 [ Qual é o papel social | S&o leitores que precisam de reflexdo sobre o
[1926]) do interlocutor? habito da leitura de livros.

Como os interlocutores
avaliam o enunciado?

O autor vé a tira como uma oportunidade de
chamar a atencéo para o habito da leitura de
livros.

Que atitude responsiva
o0 autor busca de seu
interlocutor?

Que as pessoas percebam a informacao
contida na Tira buscando uma pratica de leitura
convencional, para além dos meios midiaticos
e tecnoldgicos.
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ANEXO 11 - QUADRO DISCURSO VERBO-VISUAL - TIRA

DISCURSO VERBO-VISUAL - TIRA

ORDEM
METODOLOGICA

QUESTOES
NORTEADORAS

RESULTADOS DA PESQUISA

Formas Qual é o contetdo A falta de habito de leitura nas familias.

de tematico, ou seja, sobre o

enunciad | Conteldo que trata o enunciado?

0s ou | tematico (Decodificagéo,

discursos | (BAKHTIN, compreensdo e

verbais 2010[1979]) interpretacao)

singulares Como o(a) autor(a) se Ele se coloca a favor do habito de leitura

em coloca diante do tema? nas familias.

relacéo Quais interdiscursos sédo e Com uma sociedade

estreita possiveis identificar no dependente de recursos

com a enunciado? Como eles se tecnoldgicos se distanciando da

interacdo revelam? leitura convencional;

da qual e Discurso do professor que

sao parte, valoriza a leitura convencional;

Isto €, os e Falta de momentos oportunos

generos para a pratica da leitura

dos convencional no mundo

discursos moderno;

verbais e Lado negativo do progresso e do

determina desenvolvimento tecnoldgico;

dos pela e Dialoga com outros textos que

interagao abordam a leitura convencional

discursiva como modelo a ser seguido.

na V|_da~e Como o enunciado se O enunciado se organiza com linguagem

na criagao organiza? (Plano textual verbal e visual, frases curtas com

ideologica global) recursos multimodais.

%\ngl\‘/OCH Constru_géo Em que género o _ Tira.

2017[’192 composicion enuncllado se grggnlza? _ _ .

a) al (BAKHTIN, | Qual é a sequéncia Predomina a narrativa curta, primeira
2010[1979]) | discursiva predominante? pessoa do discurso, com o tempo

marcado pelo pretérito perfeito.

Revisdo Caracteristicas da Apresenta todas as caracteristicas da

das coeréncia (informatividade, | coeréncia pertinentes.

formas da articulacéo, progressao,

lingua em néo contradicao,

sua Estilo do | continuidade)

concepca | género Pronomes em primeira, Apresenta somente pronomes na

o] (BAKHTIN, segunda e terceira pessoa | primeira pessoa do singular.

linguistica | 2010[1979]) | Modos/tempos verbais Os verbos se apresentam no modo

habitual indicativo no pretérito perfeito.

(VOLOCH Caracteristicas da coesdo | No enunciado em estudo os verbos

INOV, referencial marcam a  coesio referencial

2017[192 substituindo a utilizacdo de nomes e

9)) pronomes, explicando o género Tira que

€ caracterizado pela economia de
palavras, deixando o texto o mais curto
possivel para atrair o leitor.

Caracteristicas da coesao
sequencial

Emprega a conjungcdo “e” para dar
coesdo a narrativa, empregando verbos
para dar a sequéncia das acdes.

Caracteristicas dos
periodos e frases

Periodos curtos e frases verbais
caracterizando o género tira que valoriza
a objetividade.
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Caracteristicas dos Paragrafos  curtos relatando os
paragrafos acontecimentos e sentimentos da
personagem.

Caracteristicas lexicais Predominam verbos, substantivos e

(Substantivos, adjetivos, advérbios.

advérbios...)

Emprego de diferentes
linguagens (imagens,
cores, tamanho das letras
etc.)

Linguagens verbal e visual (cor preta no
primeiro quadrinho, no segundo aparece
meia luz — vela e o Ultimo quadro é
branco. Ambas as linguagens séo
essenciais para a compreensdo do

enunciado.

Emprego dos sinais de
pontuacao

Emprego de pontuacdo como: dois
pontos no inicio da frase, no final, ponto
de interrogacdo e exclamacdo junto.
Recurso indispensavel e determinante
para compreensdo do enunciado.

Estilo do
autor
(BAKHTIN,
2010[1979])

Como o estilo do autor se
manifesta na materialidade
verbal?

Seu estilo ndo apresenta baldes para
representar as falas da personagem,
integrando uma fala & outra.
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ANEXO 12 - ELABORAGAO DIDATICA — ANEDOTA

ELABORACAO DIDATICA — ANEDOTA

12 AULA

01 - Roda de conversa sobre o autor Ziraldo Alves Pinto para investigar o conhecimento dos alunos
a respeito do que eles sabem sobre o autor.

Perguntas orais:
a) Na opinido de vocés qual é a profissédo de Ziraldo?
b) Quem ja ouviu falar desse autor?

02 - Leitura resumida da biografia de Ziraldo
( Copia do texto para cada aluno)

Ziraldo Alves Pinto nasceu em 24 de outubro de 1932, em Caratinga, Minas Gerais. E 0 mais velho
de uma familia de sete irmaos. Seu nome vem da combinag&o dos nomes de sua mée, Zizinha, com
o de seu pai, Geraldo. Assim surgiu o Ziraldo, um nome Unico.

Passou a infancia em Caratinga, onde cursou o Grupo Escolar Princesa Isabel. Em 1949 foi com o
avo para o Rio de Janeiro, onde cursou dois anos no MABE (Moderna Associagéo de Ensino). Em
1950, voltou para Caratinga para fazer o Tiro de Guerra. Terminou o Cientifico no Colégio Nossa
Senhora das Gragas. Em 1957, formou-se em Direito na Faculdade de Direito de Minas Gerais, em
Belo Horizonte.

No ano seguinte, casou-se com Vilma Gontijo, ap6s sete anos de namoro. Ziraldo tem trés filhos -
Daniela, Fabrizia e Antdnio - e seis netos.

Desenha desde que se entende por gente. Quando crianca, desenhava em todos os lugares - na
calcada, nas paredes, na sala de aula... Outra de suas paixdes desde a infancia € a leitura. Lia tudo
gue lhe caia nas maos: Monteiro Lobato, Viriato Correa, Clemente Luz (O MA4gico), e todas as
revistas em quadrinhos da época. Ja nesse momento, ao ler as paginas do primeiro "gibi", sentiu que
ali estava o seu futuro.

A carreira de Ziraldo comegou na revista” Era Uma Vez”... com colabora¢cdes mensais. Em 1954,
comecou a trabalhar no Jornal “A Folha de Minas”, com uma péagina de humor. Por coincidéncia, foi
esse mesmo jornal que publicou, em 1939, o seu primeiro desenho, quando tinha apenas seis anos
de idade!

Fonte: http://www.educacional.com.br/ziraldo/biografia/detalhada.asp

Responda as perguntas sobre Ziraldo:
1) Nome completo do autor:
2) Onde ele nasceu?
3) Quantos anos Ziraldo tinha quando fez o seu primeiro desenho?
4) O nome Ziraldo é a juncéo de quais nomes?
5) Qual o nome da primeira escola que o autor estudou?
6) Como é o nome da revista onde Ziraldo comecgou a sua carreira?

03 - Fazer apresentacéo do livro Anedotinhas do Bichinho da Macé:
e Explorar a capa do livro.
e Explorar o livro em maos.



http://www.educacional.com.br/ziraldo/biografia/detalhada.asp
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BOM PRA RIR E GOSTOS0O DE LER

22 AULA

Para melhor compreenséo sera entregue a copia da capa do livro:
e Apresentar a histéria do livro.
e O porqué ele foi escrito (uma cépia para cada aluno.)

O Bichinho da Maca reuniu todos os bichos da floresta sob a sua arvore e comecou a
contar uma anedota atras da outra. Teve piada sobre louco, sobre bébado, sobre japonés
e muitos outros temas. Os animais se divertiram tanto que nem perceberam quando
anoiteceu

“Este livrinho foi, no seu inicio, encomenda de uma professora que viu o entusiasmo dos
seus alunos — que se iniciavam no prazer da leitura — envolvidos, avidamente, com os
livros de anedotas que o velho Pasquim publicava. Ela me disse: “ndo da pra contar umas
piadinhas mais inocentes?”. A moca atenta havia descoberto que nada envolvia mais a
alegria de ler de suas criancas do que historinhas que eles entendiam depressa e morriam
de rir. “Nem precisa que elas sejam meio proibidas!” — ela concluiu. Atendi o pedido da
moga, e esta ja a quinta ou sexta versdo desta cole¢do de piadinhas, que eu mesmo
ilustrei. Desde a primeira edicéo, teve muito mais versdo de criancas do que de
anedotinhas”. (Ziraldo)

Fonte: https://www.livelo.com.br/livro-as-anedotinhas-do-bichinho-da-ma%C3%A7%C3%A3-ziraldo/produto/LVL 712907

Perguntas sobre o livro:

01 - Para qual publico foi escrito o livro?
02 - Por que esse livro foi escrito?

03 - Faca a ilustracéo da capa do livro:
04 - Exposicdo dos desenhos dos alunos.

05 - Participacdo dos alunos:
1° Aluno explicara a historia resumida de Ziraldo (biografia).
2° Aluno contara a histéria do porque o livro foi escrito.
3° Aluno ficard com a parte de quem é o Bichinho da maca contada no livro.

32 AULA

Apresentacdo da piada, uma cépia para cada aluno:



https://www.livelo.com.br/livro-as-anedotinhas-do-bichinho-da-ma%C3%A7%C3%A3-ziraldo/produto/LVL712907
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O restaurante estava imundo. O fregués, revoltado
mandou chamar o gerente:

— Por que vocés nao fazem uma guerra as moscas
neste restaurante?

O gerente respondeu:

— Ja fizemos. Mas as moscas ganharam.

Ziraldo

Interpretacéo

1- Qual o autor do texto?

2- Sobre o que fala o texto?

3- Ao ler este texto, que género estamos estudando?
4- Qual a finalidade desse género?

5- Para quem o texto foi produzido?

6- No texto, como estava o restaurante?

7- Marque a alternativa certa: Se somos preocupados com nossa saude, que tipo de
restaurante devemos frequentar?
a) () O que oferece a melhor comida.
b) ( ) O que oferece ambiente bonito.
c) ( ) O que oferece comida saudavel e ambiente limpo.

8- Qual o sentido da palavra GUERRA no texto?
a) ( ) Tem o sentido de luta com armamento pesado.
b) ( ) Tem o sentido de limpeza e uso de inseticidas contra insetos.
¢) ( ) Tem o sentido de batalha onde um enfrenta o outro com socos e pontapés.

9- “Por que vocés nao fazem uma guerra as moscas?” Nesta frase, a quem se
refere o pronome vocés?

10- Com base no questionamento do fregués, como vocé imagina que o restaurante estava, ja
gue as moscas ganharam?

11- Quantos paragrafos tem o texto?

()6 ()4 ()3

12- Quais os sinais de pontuagcédo que foram usados no texto? Na sua opinido, qual € o mais
importante na construcdo do texto? Por qué?

13- Copie do texto a resposta dada pelo gerente ao fregués:

14- Qual sinal indica a fala do personagem?
() travessao () ponto final () reticéncias

15 “O fregués” e “as moscas “. Qual dessas palavras tem o sentido de muitos?

16- O género anedota esta escrito em:
() narrativas curtas
() fabulas
() bilhete




ANEXO 13 - ELABORACAO DIDATICA — CONTO

ELABORAGAO DIDATICA — CONTO

PRATICA DE ANALISE L’INGUI’STICA NO ENSINO FUNDAMENTAL
CONTO “HISTORIA MEIO AO CONTRARIO” DE
ANA MARIA MACHADO

€

ATIVIDADES DO CONTEXTO EXTRAVERBAL

1° AULA - ESTUDO DA CAPA DO LIVRO

OBS: Entregar uma capa do livro “Histéria meio ao contrario” colorida para cada aluno.

1- Observe a capa do livro e responda as questdes a seguir:

a) Qual o titulo do livro?

b) Como vocé acha que pode ser a histéria de um livro com um titulo desse?
¢) A imagem da capa tem relagdo com o titulo?

d) Quem escreveu esse livro?

e) Qual é a editora?

f) Como se chama o ilustrador dessa histoéria?

2° AULA - AUTORA DO LIVRO

1- Sobre a autora Ana Maria Machado faga uma pesquisa: “A pesquisa ocorrera no
Telecentro/ computador. (Acervo Historico Municipal).

a- Em que cidade, estado, dia, més e ano ela nasceu?

b- Onde estudou a maior parte da sua vida académica?

c- Formou-se em que?

d- Ela era casada? Teve filhos?

e- Ela s6 escreve para criancas?

f- Quais livros vocés conhecem da autora?

3° AULA - APRESENTAGCAO DO LIVRO
Obs: Explicagao da autora sobre o inicio do livro. “Viveram felizes para sempre”, através
da leitura, compreensao oral e atividades genealégica (pesquisa familiar).

4°,5%¢e 6° AULA - LEITURA DO CONTO
“Cada aluno tera uma cépia do livro em maos.”
Obs: Fazer um breve enunciado oralmente sobre as caracteristicas do género conto.

ATIVIDADES SOBRE O DICURSO VERBAL
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7° e 8° AULA - ATIVIDADES

1- Sobre a estrutura do texto “Histéria meio ao contrario” podemos afirmar que é:
( )umapoesia. ( )umconto. ( )uma fabula.

2- Por que o texto tem esse titulo?

3- Ao ler o primeiro paragrafo do conto, podemos perceber claramente a relagdo entre o titulo
e os fatos do texto? Explique:

...E entdo eles se casaram, tiveram uma filha linda como um raio de sol e viveram felizes
para sempre...

4- Qual o principal assunto do texto?

5- Quem séo os personagens principais deste conto de fadas?

6- Em que lugar se desenvolve o enredo desse conto?

7- Cite uma semelhanca e uma diferenca entre a princesa do texto e as outras princesas dos
contos de fadas que vocé conhece.

8- De acordo com a pagina 31 do livro “Histéria meio a contrario”, descreva a personalidade
da pastora:

9- Leia o trecho a seguir e marque com X a alternativa correta de cada frase:

- “Meu real pai, peco desculpas.” (pag. 44)

a) A princesa, ao pedir desculpas ao pai, demonstra atitude de:

( )medo. ( )respeito. ( ) desobediéncia.

b) Na expresséo “real pai”, a palavra real foi usada para indicar que o pai da princesa era:
() verdadeiro () Unico ( )rei.

10- Marque um X nas opc¢des que apresentam 0s argumentos da princesa para néo se casar
com o principe. (pag. 44)

() “O principe € muito simpatico, valente, tudo isso. Mas nunca conversamos direito.”

() “E eu quero conhecer o mundo.”

() “E que os dois vivem felizes para sempre.”

() “Tem muita coisa mais que eu quero saber.”

As palavras que ddo nome as coisas, aos seres de um modo geral, sdo chamadas de
SUBSTANTIVOS.
As palavras que indicam caracteristicas, atributos e qualidades das coisas sdo chamadas
de ADJETIVOS.
11- Relacione o substantivo ao adjetivo, de acordo com o conto de fadas “Histéria meio ao
contrario” que vocé leu:

1-Principe () Inocente e guloso

2-Pastora ( )linda

3-Princesa () dorminhoco e conselheiro

4-Rei () avermelhado e laranja arroxeado
5- dragéo () simpatico e valente

6-Gigante () corajosa e bela

7- Céu () negro e assustador

12- Para quem o texto foi produzido? Quais s&o os possiveis leitores desse texto?
13- O conto apresenta um final diferente. Que final é esse?

14- Sobre a organizagédo do texto marque com um X as alternativas corretas.
( ) E um texto longo.

() Ha titulo e subtitulo.

() O narrador é personagem.

( ) Os paragrafos séo curtos.

( ) A autora comeca o texto com reticéncias.

() A pontuacao é abundante.
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Verbos sao palavras que indicam acdes, estados ou fendmenos, situando-os no tempo.
(presente) ( passado) ( futuro).

15- Na frase: “Foi um deus-nos-acuda o rei gritou, esbravejou e urrou.”
Os verbos em destaque estdo em que tempo verbal?
() pretérito () presente () futuro

16- Circule os verbos da frase: “Encontraram o Rei na sala do trono e confirmaram que
também tinham visto o desaparecimento do dia.” E indique em que tempo verbal se
encontram os verbos.

17- Leia as frases abaixo e relacione as colunas.

(a) Frase interrogativa (b) Frase exclamativa (c) Frase negativa (d) Frase afirmativa
() *“— Entao vocé sabe quem é ladrdo e ndo querem me dizer?”

( )“—Deve ser lindo!”

( )“- Ah, arealignorancial...
()" —Mas pode ficar tranquilo. Mantenho minha promessa e Ihe dou a méo da Precisa em
casamento.”

( )“- Entdo acho que a pastora deve ser casar € com 0 vaqueiro. Assim ndo precisa dizer
Vossa Alteza.”

18- Na frase abaixo, qual a funcdo da pontuacéo reticéncias (...)
“E foi ficando, ouvindo o canto dos passaros, seguindo com os olhos e voo das borboletas de
flor em flor...”

19- Pesquise no dicionario o significado das palavras:
a) biltres
b) facinoras

20- Apds o analise de todo texto “Historia meio ao contrario” vocé se identificou com alguma
personagem do texto? Explique:

CONFIO NO SEU POTENCIAL!
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ANEXO 14 - ELABORACAO DIDATICA - TIRA

ELABORACAO DIDATICA - TIRA

ATIVIDADES

Tiras sdo basicamente: desenhos onde ha a apresentagdo de personagens em situagfes diversas,
dispostas normalmente em numero inferior a quatro quadros e dispostas, em sua maioria,
horizontalmente. Sao varios os géneros explorados para essa arte, como acao, aventura, mistério,
espionagem, comicos, policial, drama, herdis e super-herdis.
Podem ser publicadas diariamente, semanalmente ou qualquer outra periodicidade, dependendo do
veiculo da qual ela esta sendo publicada, como por exemplo, revistas, jornais ou internet, que neste
Ultimo caso, sdo normalmente denominadas (erroneamente a meu ver) de webcomics.

Fonte: http://webqguestfacil.com.br/webquest.php?wq=13536

SOBRE O AUTOR

Desde que concluiu o ensino médio, Alexandre Beck passou pelas faculdades de agronomia,
publicidade e jornalismo. Numa busca para se encontrar, que contrasta com a certeza absoluta da
sua vida: a paixao por desenhar.
O primeiro curso na universidade foi o de agronomia. Alexandre Beck sempre foi um grande
apreciador do meio ambiente, e dos animais. Tanto que desde crianca sempre levava animais para
a casa. Levava gatos, caes, ratos, porquinhos da india, coelhos e até sapos. Gostava de desenhar
estes bichos. E como gostava muito de biologia, e disseram-lhe que agronomia tinha futuro, acabou
por fazer o] curso.
Beck também estudou publicidade. Quando acabou, em 2000, o jornal Diario Catarinense estava a
precisar de ilustradores e foi trabalhar 14 por hobby. Dois anos depois apareceu uma vaga para fazer
tirinhas e entdo criou 0s seus personagens. Alguns eram baseados em amigos seus. Alexandre
ocupava a metade de um dia a fazé-los. Geralmente faz os esbo¢os & méo e uso o computador para
vetorizar e colorir. Em 2005 saiu do jornal e acabou por voltar em 2009. Um ano depois, pediram-lhe
trés tirinhas para uma matéria sobre economia onde 0s pais conversavam com as criangas. Assim
nasceu o] Armandinho.
O nome do Armandinho foi escolhido num concurso. Segundo o vencedor, este nome deve-se ao
fato do personagem sempre esta armando algo.

Quem da vida ao simpatico Armandinho é o ilustrador catarinense Alexandre Beck, de 43 anos, que
criou o personagem em 2009 para ilustrar uma reportagem em um jornal de Santa Catarina. Nao por
coincidéncia, o texto envolvia a relacdo entre pais e filhos, tema recorrente nas tirinhas que publica
no Facebook.

As tirinhas de Alexandre costumam ter cunho social e colocam em pauta assuntos considerados
tabus pela sociedade.

A inspiracdo de Alexandre Beck para criar as histérias do Armandinho, como ele mesmo diz, é o
préprio mundo; bem como os costumes e os habitos das pessoas. O catarinense atribui 0 sucesso
do personagem a uma possivel idenficacdo do publico com os filhos, alunos ou até mesmo a prépria
infancia. O ilustrador também considera o Facebook um meio importante para a divulgagdo do seu
trabalho. "Antes, o Armandinho sO era conhecido em Santa Catarina. Ele se tornou conhecido
nacionalmente por meio da internet", comenta.

O Calvin Brasileiro. Ele faz travessuras como o Calvin e contesta 0 mundo como a Mafalda. Mas é
brasileiro e se chama Armandinho. Criado em 2009 pelo agrébnomo, publicitario e
ilustrador Alexandre Beck, o personagem Armandinho ficou famoso através do Facebook, onde
possui uma fanpage com mais de 135 mil seguidores.

Um garotinho inteligente, sempre bem-humorado e que enxerga o mundo por uma O6tica bem
diferente. Assim é o Armandinho, personagem que protagoniza as tirinhas brasileiras mais famosas
do Facebook. Com mais de 600 mil fas na rede social, as cenas do pequenino e de seu inseparavel
amigo sapo encantam os internautas, que lotam as postagens com comentérios de coragfes e
smiles, além de muitos elogios.



http://pt.wikipedia.org/wiki/Webcomic
http://webquestfacil.com.br/webquest.php?wq=13536
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Fanpage:
https://www.facebook.com/tirasarmandinho/photos/a.488374071207904.113968.488356901209621
/1878077102237587/?type=1&theater

Atividades para os alunos
Texto | (Leitura da tira

ONTEM ACABOU A ACENDEMOS ’ ...E MEU PAi FOi A NOITE
LUZ LA EM CASA! UMA VELA... || PEGOU UM MAIS LEGAL DA
. LiVRO! MiNHA ViDA!
E AGORA?! = \

g %

beckilustras@gmail com

ESTAMOS ~
RALADOS!!

Explorando o contexto extraverbal: (Perguntar as questdes abaixo oralmente)
1- Quem é o criador da personagem Armandinho?

2- Quem ¢ Alexandre Beck?

3-Vocé ja tinha ouvido falar ou lido sobre Alexandre Beck?

4- Qual foi a inspiracéo de Alexandre Beck para criar as histdrias do Armandinho?
5-Qual o veiculo de circulagdo que tornou Armandinho muito conhecido?

6- Por que a personagem foi criada?

7- Onde foi publicada a tira?

8- Vocé sabe o que é uma fanpage?

9- Vocé ja navegou por alguma fanpage? Qual?

10- O texto pertence a qual género:

( ) histéria em quadrinho ()tra ( ) poema () anedota
11-Em qual esfera social esse género se insere?

() juridica () jornalistica () literaria () imprensa

Atividades de Leitura

1- De acordo com o primeiro quadro da tira qual o assunto tratado?

2- Depois de ler toda a tira a sua hipétese foi confirmada? Sobre o que o texto fala?
3- Qual a cor do primeiro quadro? O que significa essa cor na tira?

Leia as informacdes a seguir com atengéo:

O sentido conotativo é também conhecido como sentido figurado.

O sentido denotativo é também conhecido como sentido préprio ou literal.
Exemplos de variagdo no significado das palavras:

Os domadores conseguiram enjaular a fera. (sentido denotativo)

Ele ficou uma fera quando soube da noticia. (sentido conotativo)

Aquela aluna é fera na matematica. (sentido conotativo)

4- Identifigue no quadro | a palavra que apresenta sentido conotativo?

5- Qual a reacdo da personagem Armandinho diante da situacao vivenciada?

6- Considerando que atualmente vivemos num mundo tecnoldgico, qual é o alerta/mensagem
apresentado na tira?

7- Para quem este texto foi produzido?

8- Quiais linguagens foram usadas na composi¢céo da tira?

() verbal-visual () visual () verbal

9- Qual a finalidade da leitura dessa tira?

10- Por que geralmente sdo produzidas as tiras?

11- O tema tratado nessa tira ja foi tratado em outros textos que vocé ja tenha lido? Cite-os.

12 Que relagcdes podemos estabelecer entre a tira e a nossa vida?

13- A fala do ultimo quadro “Foi a noite mais legal da minha vida!”, no contexto da tira, provoca que
compreensao?

14- E possivel empregarmos a fala do tltimo quadro em outros contextos? Cite exemplos.
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Leia atentamente as informacdes sobre algumas sequéncias discursivas:

Narrativa € uma exposi¢cdo de fatos, uma narragdo, um conto ou uma histéria. As noticias de
jornal, histéria em quadrinhos, romances, contos e novelas, sdo, entre outras, formas de se contar
uma historia, ou seja, sdo narrativas.

Descricdo

- Caracteriza com atributos; diz como é o objeto a ser descrito, de modo que o leitor o visualize em
virtude dos detalhes apresentados.

- Foco no ser,

- Predominéncia de verbos de estado, adjetivos e circunstancias espaciais.

Injuntivo

- Direciona, orienta o leitor e o instrui sobre como fazer algo.

- A marca fundamental é o verbo no imperativo ou outras formas que indicam ordem, orientacgéo.
OBS: injuntivo é sindnimo de “obrigatério”, “imperativo”

Dissertacdo: O texto dissertativo-argumentativo € um texto opinativo, cujas ideias sao
desenvolvidas através de estratégias argumentativas que tém por finalidade convencer o
interlocutor. Os géneros que se apropriam da estrutura dissertativa sdo: ensaio, carta
argumentativa, dissertacdo-argumentativa, editorial etc.

15- Agora responda: Qual é a sequéncia discursiva predominante nesse género:

() injungéo () descricéo () narracéo () dissertagéo

16- Qual a personagem que nao aparece de forma explicita na Tira 1?

17- Qual a reagédo da personagem Armandinho demonstrada pela sua expressdo facial no 2°
quadrinho?

18-0 que significa o uso dos sinais de interrogagéo e exclamacéo no primeiro quadro da Tira 1?

19- O estilo do género “Tira” se caracteriza pela presenga de pronomes na primeira pessoa do
discurso.

a. Cite as palavras que confirmam essas caracteristicas no texto 1?

b. Qual é a funcéo dos pronomes na constru¢ao dos textos do género tira?

() substituir os nomes das personagens, pois eles ja estdo apresentados na tira;

() mostrar a acéo das personagens na cena;

() indicar os sentimentos das personagens.

20- Observe os substantivos na Tira I.

a. Quais sao eles?

b. Reescreva o texto retirando os substantivos: (lembre-se dos sinais de pontuacdo nas falas das
personagens quando fora do baldo).

c¢. Qual a importancia do substantivo na construcéo do texto?

Texto Il
= ARl
Psssom.,eu\/ PRA MIM, \5
TOME! UMA  CHEGA DE CAR- .
IMPORTANTE NES GORDU
DECISAO NA E FRITURAS! &
MINHA VIDA! o
g v b
g IVag, )
S(Te
% 30 %0 A .
o \J
8 .z
i e i
& S
B 5= = =

Fonte: http://melhorestirnhas.blogspot.com/2013/12/tomei-uma-decisao.html

Observe a Tira da Turma da Ménica e compare com a Tira do Armandinho:

1- O que ha de diferente entre as duas Tiras?

2-Por que os quadros da Tira se apresentam cada um de uma cor?

3- Comparando os textos | e I, que diferenca na estrutura das Tiras pode ser observada?



http://melhorestirnhas.blogspot.com/2013/12/tomei-uma-decisao.html
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APENDICE A - QUESTIONARIO

QUESTIONARIO
PERFIL DOS PROFESSORES

MUNICIPIO:

1- Sexo:
(&) Masculino
(b) Feminino
2. ldade:
(a) Até 24 anos
(b) De 25 a 29 anos
(c) De 30 a 39 anos
(d) De 40 a 49 anos
(e) De 50 a 54 anos
(f) 55 anos ou mais
.3. Formagé&o no Ensino Médio (2° grau):
(&) Magistério
(b) Educacgédo Geral
(c) Curso Técnico
(d) Outro. Qual?

4. Formacédo académica (Curso Superior):
(a) N&o possuo.
(b) Estou cursando. Qual curso?
(c) Jéa conclui. Qual curso?

5. Se vocé fez curso superior, de que forma
ele foi realizado?
(a) Presencial.
(b) Semipresencial.
(c) A distancia
6. Em relacdo a sua formagdo em POs-
graduacéo:
(a) Nao fiz ainda e ndo pretendo fazer.
(b) Nao fiz ainda, mas pretendo fazer.
(© Estou fazendo.
curso?
(d) Jé& conclui. Qual curso?

Qual

7. H4 quanto tempo vocé esta lecionando?
(a) H& menos de 1 ano.
(b) De 1 a 2 anos.
(c) De 3 a5 anos.
(d) De 6 a 9 anos.
(e) De 10 a 15 anos.
(f) De 16 a 20 anos.
(g) H& mais de 20 anos.
8. Com qual(is) turma(s) vocé trabalha
atualmente?

(a) 1°ano (h) 6° ano
(b) 2° ano (i) 7° ano

(c) 3°ano () 8°ano

(d) 4° ano (k) 9° ano

(e)5° ano

(f) Outra? Qual?
(g) Nenhuma

9. Em quantas escolas vocé trabalha?
(a) Apenas nesta escola.
(b) Em 2 escolas.
(c) Em 3 escolas.
(d) Em 4 ou mais escolas.
10. Em quanto(s) turno(s) vocé trabalha?
(a) Um turno.
(b) Dais turnos.
(c) Trés turnos.
11. Com qual disciplina vocé se acha mais
preparado(a) para trabalhar?
(a) Lingua Portuguesa.
(b) Matemética.
(c) Historia.
(d) Geografia.
(e) Ciéncias.
(f) Outra. Qual?
(g) Todas.

12. Se vocé se sente mais preparado(a)
para trabalhar com essa disciplina, qual
a razdo disso? (Assinale a alternativa
gue melhor lhe representa)

(a) Minha formacé&o € nesta area.

(b) Eu encontro mais material de apoio
para trabalh&-la.

(c) Eu ja fiz muitos cursos de formagédo
nessa area.

(d) Eu gosto de pesquisar nessa area.

(e) Por outro motivo. Qual?

13. Com qual disciplina vocé se acha

menos preparado(a) para trabalhar?
(a) Lingua Portuguesa
(b) Matemética
(c) Historia
(d) Geografia
(e) Ciéncias
(f) Outra. Qual?
(g) Todas.

14 Se vocé se sente menos preparado(a)
para trabalhar com essa disciplina, qual
a razdo disso? (Assinale a alternativa
gue melhor lhe representa)

(a) Minha formac&o nao é nesta area.
(b) Eu ndo encontro ou tenho pouco
material de apoio para trabalha-la.
(c) Eu fiz poucos cursos de formacgédo
nessa area.
(d) Eu ndo gosto de pesquisar nessa area.
(e) Por outro motivo. Qual?
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15. Complete o quadro abaixo, relacionando

os cursos de LINGUA PORTUGUESA que
vocé participou nos dltimos anos:

Ano

Carga Contelido Docente
horéria

2017

2016

2015

2014

2013

16. Além de Cursos de Formacé&o Docente, de

gue outra forma de capacitacdo vocé
mais participou nos ultimos anos (depois

de 2013)? (Assinale apenas uma
alternativa)
(@) Grupo de Estudos. (b)

Teleconferéncias.
(c) Seminérios (d) Palestras
(e) Mediacdes colaborativas

(f) Palestras

(g) Outro(s). Qual(is)?

Qual modalidade de formacédo vocé
considera que contribui mais
significativamente para o] seu

conhecimento e seu trabalho na sala de
aula? (Assinale apenas uma alternativa)
(@) Grupo de Estudos. (b)
Teleconferéncias.

(c) Seminarios (d) Palestras
motivacionais

(e) Cursos de Formacgéao

(f) Atividades colaborativas

(g) Outro(s). Qual(is)?

18. Dentro da Lingua Portuguesa, em qual
das praticas abaixo vocé gostaria de
receber maior formacdo? (Assinale
apenas uma alternativa)

(a) Alfabetizacao e letramento.
(b) Leitura e interpretagéo.

(c) Producéao e reescrita de texto.
(d) Analise linguistica.

(e) Géneros discursivos.

(f) Oralidade.

)

Qutros. Quais?

19. Além dos textos que vocé tem levado
para a sala de aula, vocé tem lido outros
textos tedricos (livros, artigos
cientificos...) que discutem o ensino da
Lingua Portuguesa? (Assinale apenas
uma alternativa)
(a) Sim. Tenho lido pelo menos um artigo
(ou livro) por més.
(b) Sim. Tenho lido pelo menos um artigo
(ou livro) a cada dois meses.
(c) Sim. Tenho lido pelo menos um artigo
(ou livro) a cada seis meses.
(d) Tenho lido, mas muito pouco.
(e) Nada tenho lido a esse respeito
20. Como vocétem acesso as leituras sobre
ensino da Lingua Portuguesa?
(Assinale apenas uma alternativa)
(a) Por meio da biblioteca da escola ou do
municipio.
(b) Por meio de cursos de graduagéo ou
especializacao.
(c) Por meio de cursos de formagdo
continuada.
(d) Adquirindo
cientificas.
(e) N&o tenho acesso a esse tipo de leitura.
(nesse caso, responda a questdo
seguinte)

livros elou revistas

O dificil acesso aleitura se deve ao fato de:
(Assinale apenas uma alternativa)

(a) N&o encontrar esse tipo de leitura na
biblioteca da escola ou do municipio.

(b) Por nédo estar estudando no momento.

(c) Porque os cursos de formacao
continuada ndo estdo indicando
nenhuma leitura.

(d) O salario nao é suficiente para adquirir
livros ou revistas cientificas.

(e) N&o gosto de ler, por isso ndo procuro
esse tipo de leitura.

Muito Obrigada pela sua Colaboracdo com o Ensino e a Pesquisa!
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JOGO DE APOSTAS

1 - Na vida, o discurso verbal é claramente ndo autossuficiente.

2 - O discurso verbal nasce de uma situacédo extraverbal, porém néo
mantém conexdo proxima com essa situacao.

3 - O discurso verbal é ligado a vida em si e ndo pode ser divorciado dela
sem perder sua significacdo.

4 - O contexto extraverbal do enunciado compreende trés fatores: 1) o
horizonte espacial comum dos interlocutores (a unidade visivel); 2) o
conhecimento e a compreensdao comum da situacdo por parte dos
interlocutores; e 3) sua avaliacdo comum dessa situacao.

5 — O enunciado concreto separa os participantes da situacéo de
interacéo, pois eles ndo conhecem, ndo entendem e nem avaliam a
situacdo de maneiraigual.

6 — A situacdo néo se integra ao enunciado, portanto ndo se trata de
uma parte constitutiva essencial da estrutura de sua significacao.

7 — Um enunciado concreto como um todo significativo compreende duas
partes: (1) a parte percebida ou realizada em palavras e (2) a parte
presumida.

8 — O individual e o subjetivo ndo tém relacdo com o social e o
objetivo.

9 — Um julgamento de valor social que tenha forca pertence a propria vida
e desta posicdo organiza a propria forma de um enunciado e sua
entonacao.

10 — A entoacéo liga-se apenas ao discurso verbal.

11 — A entoacdo sempre esta na fronteira do verbal com o ndo-verbal, do
dito com o ndo-dito. Na entoac¢éo, o discurso entra diretamente em contato
com avida. E é na entoagéo sobretudo que o falante entra em contato com
0 interlocutor ou interlocutores — a entoacéo € social por exceléncia.

12 — Quando uma pessoa entoa e gesticula, ela assume uma posi¢ao
social ativa com respeito a certos valores especificos e esta posicdo é
condicionada pelas préprias bases de sua existéncia social.

13 — Cada instancia da entoagéo € orientada em duas dire¢cdes: uma em
relacéo ao interlocutor como aliado ou testemunha, a outra em relacdo ao
objeto do enunciado como um terceiro participante vivo, a guem a entoacao
repreende ou agrada, denigre ou engrandece.

14 — O discurso verbal ndo é um evento social.

15 — O enunciado concreto nasce, vive e morre no processo da interacao
social entre os participantes da enuncia¢do. Sua forma e significado sao
determinados basicamente pela forma e carater dessa interacdo. Quando
cortamos o enunciado do solo real que o nutre, perdemos a chave tanto de
sua forma quanto de seu conteldo.

16 — Palavras articuladas ndo possuem qualidades presumidas.

17 - A vida, portanto, s6 afeta um enunciado de fora: ela ndo exerce
influéncia num enunciado, enquanto unidade e comunhdo da
existéncia que circunda os falantes e unidade e comunhdo de
julgamentos de valor essencialmente sociais.

18 — A enunciagdo esta na fronteira entre a vida e o aspecto verbal do
enunciado; ela, por assim dizer, bombeia energia de uma situacdo da vida
para o discurso verbal, ela d& a qualquer coisa linguisticamente estavel o
seu momento histérico vivo, 0 seu carater dnico.

19 — O discurso verbal € como um “cenario” de um dado evento.

20 — O ponto de vista linguistico lida com palavras nuas, abstratas e com
seus componentes igualmente abstratos.

TOTAL




