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RESUMO

O presente trabalho tem como objeto de estudo a escrita e 0 ensino da escrita na escola.
Tomando como referéncia a minha pratica pedagdgica no contexto de pesquisa, preocupo-me
com a formacdo de alunos escritores e, dialogicamente, levanto algumas questdes sobre a
formacdo de professores (de lingua materna). O trabalho de campo e a producdo de dados
foram realizados ao longo do ano letivo de 2011, em uma escola publica da rede estadual de
ensino localizada no interior do Estado de Sdo Paulo, onde lecionava como professora de
lingua portuguesa, titular de cargo. Os sujeitos de pesquisa eram alunos de um 8.° ano (antiga
72 série) do Ensino Fundamental. Constituem dados desta investigacdo os diarios pessoais e
diarios coletivos mantidos pelos alunos, e meu diario de campo, no qual estdo registradas
cenas da pratica pedagogica com a turma participante da pesquisa, dentre as quais se
destacam, além da proposta de escrita nos diarios, a elaboracdo, edic¢do e publicacdo de uma
revista escolar. O objetivo principal desta pesquisa foi compreender como os alunos se
formam escritores. A partir dessa problematica central, levantei outras questdes para as quais
busco, neste texto, elaborar possiveis respostas, relacionando a discussao teorica a reflexao
sobre o trabalho pedagogico: 0 que e por que os alunos escrevem? Para que e para quem
escrevem? E quando ndo escrevem, por que ndo o fazem? Quais fungdes sdo atribuidas a
escrita no ambiente escolar? Em relagdo & formagao de professores, busco compreender como
eu me formo professora (de lingua materna). Como ensino a lingua/escrita? O que e por que
ensino? O que € ensinar portugués a falantes de portugués? E, em Ultima instancia, como
formar professores para formar escritores? Trata-se de uma investigacdo de orientacdo socio-
histérica (FREITAS, 2007), perspectiva que considera a pesquisa COmMO processo, 0
pesquisador como parte integrante desse processo, 0S sujeitos pesquisados e seu contexto,
enfatizando a compreensdo dos fendmenos durante a producdo de dados. Essa perspectiva é
permeada pela teoria bakhtiniana, com destaque para as noc¢Bes de dialogo, interacao,
exotopia e alteridade, que atravessam todo este texto. Para a analise dos dados, adoto como
método o paradigma indiciario (GINZBURG, 1989).

PALAVRAS-CHAVE: ensino da escrita; formacdo de professores; ensino de lingua

portuguesa; diarios.



ABSTRACT

The present work has as study object the writing and teaching of writing in school. Referring
to my pedagogical practice in the context of research, I am concerned with the formation of
writer students and, dialogically, | raise some questions about teacher education (mother
tongue). The field work and data production were performed throughout the 2011 school year,
in a public school of the state education network located inland on S&o Paulo state, where |
taught as a professor of Portuguese, office holder. The research subjects were students of a 8th
year (old 7th grade) of elementary school. Data from this study are personal and collective
diaries kept by students, and my diary, in which are registered scenes of pedagogical practice
with the survey participant class, among which stand out, besides the written in the diaries
proposal, the drafting, editing and publication of a school magazine. The main objective of
this research was to understand how students graduate writers. From this central issue, | raised
other questions for which | seek, in this paper, elaborate possible answers, relating the
theoretical discussion with the pedagogical work reflection: what and why do students write?
For what and for whom do they write? And when they don’t write, why not do it? Which
functions are assigned to the writing in the school environment? Regarding the teacher
training, | try to understand how | graduate myself a teacher (mother tongue). How do | teach
the language / writing? What and why do | teach? What is teaching Portuguese to Portuguese
native speakers? And, in the last instance, how to prepare teachers to form writers? This is an
investigation of socio-historical orientation (FREITAS, 2007), a perspective that considers
research as a process, the researcher as part of this process, the studied subjects and their
context, emphasizing the understanding of phenomena during the data production. This
perspective is permeated by the Bakhtinian theory, with emphasis on the notions of dialogue,
interaction, exotopy and alterity, which run throughout this text. For data analysis, | adopt as
method the evidentiary paradigm (GINZBURG, 1989).

KEYWORDS: teaching of writing; the formation of teachers; Portuguese language teaching;
diaries.
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INTRODUCAO

1. Ensaiando um comeco

Muito se tem dito sobre as dificuldades que rondam o ensino e a aprendizagem de
lingua materna nas escolas brasileiras, sobretudo quando se trata de ensinar e aprender a ler e
a escrever. Dificuldades que se intensificam e tornam-se dilemas no contexto de escolas
publicas, com alunos advindos das classes populares, cujo acesso ao mundo letrado e dominio
da lingua escrita sdo restritos...

Material ndo nos falta para citar autores e documentos oficiais que tratam dessa
problemaética, para enveredar pelas possiveis causas e pelas lamentaveis consequéncias de tal
problema... Entretanto, ndo seria mais viavel ensaiarmos um novo comego?

Pouco se tem falado das potencialidades dos pequenos e grandes falantes de nossa
lingua para produzir textos, da luta diaria de professores brasileiros para ensinar criancas,
adolescentes, jovens e adultos a ler e escrever. Ler e escrever, apesar de... Batalha cotidiana
contra verdadeiros gigantes, que muitos insistem em dizer que s&o meros moinhos de vento...

Gigante é esse trabalho diario que acontece nas escolas Brasil afora. Gigante é a
vontade de professores e alunos de ensinar e aprender a lingua portuguesa, ensinar e aprender
a ler e a escrever a revelia das condicOes precarias de trabalho dos docentes, da falta de
infraestrutura das escolas, da caréncia dos cursos de formacéo inicial e continuada para os
professores, das desigualdades sociais que nossos alunos trazem marcadas na pele...

Sinto, neste momento, olhos me acusando de falso otimismo, de mascaramento do
real. O que seria o real, porém, sendo aquilo que construimos diariamente? Realidade
inventada por cavaleiros andantes que, em meio a precariedade e ao abandono do ensino
publico, criam taticas de resisténcia para fazer deste um pais de leitores e escritores...

Educando o olhar para ver além das dificuldades com as quais se deparam professores
e alunos no ensino e aprendizagem de lingua materna/da escrita, busco enxergar o real
perdido na travessia: como o0s alunos se formam escritores? Como aprendem e se relacionam
com a escrita?

Ao pensar na aprendizagem da escrita e na formagao de escritores, necessario pensar

também como tem se dado o ensino da escrita na escola. Assim, busco colocar a questdo do
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ensino de lingua no contexto atual da escola brasileira, e inserir-me neste ao voltar o olhar
para a minha prépria pratica: como ensino a lingua/a escrita, como me formo professora (de
lingua materna), e, em Gltima instancia, como formar professores para formar escritores?
Questdes que dizem respeito ao ensino de lingua, a formacdo de alunos e a formacéo
docente. Questdes com as quais me encontrei ao longo do processo de pesquisa, e agora me
perseguem clamando por respostas. Perguntas para quais, provavelmente, ndo encontremos
um Unico e correto ponto de chegada. Perguntas que talvez irdo desaguar em novas
indagacdes. Interrogacdes que rondam um quase mistério: como contribuir para a formacéo de

alunos escritores?

2. Dos necessarios esclarecimentos

Convencionou-se trazer em toda introducdo de teses e dissertacbes alguns
esclarecimentos necessarios tais como o problema de pesquisa, 0 contexto, a perspectiva
tedrica de investigagdo, as formas de coleta ou producéo dos dados’ etc. Antes, porém, de
sequir a tradicdo cientifica, gostaria de compartilhar reflexdes que venho fazendo sobre o
género dissertacdo, sobre como inicié-lo, desenvolvé-lo e finaliza-lo.

Bakhtin (2006a), autor que me é muito caro, e ao qual recorro em varios momentos ao
longo deste trabalho, coloca os textos do dominio cientifico, dentre os quais, a dissertacdo, no
grupo dos géneros complexos ou secundarios. Estes estdo ligados a um convivio cultural mais
desenvolvido e organizado, em torno, sobretudo, da escrita. S& chamados de géneros
secundarios porque incorporam e reelaboram géneros mais simples ou primarios, que se
formam na comunicacao discursiva imediata.

E possivel perceber esse fendmeno no romance, género complexo do dominio
literario. Nele se incorporam e se reelaboram géneros simples como a carta pessoal, o dialogo
cotidiano. Estes, é claro, ndo cumprem, estando dentro da construcdo romanesca, a funcdo que
cumpririam se estivessem circulando na realidade concreta. Paralelamente, penso que, como

género complexo, a dissertagdo, assim como o romance, pode incorporar e reelaborar outros

1 Nem todos os dados sdo “coletados”. No contexto dessa pesquisa, os dados foram, em sua maioria,
“produzidos”, ou seja, surgiram no processo de pesquisa. Bauer e Gaskell (2002) usam o termo “geracdo de
dados” para se referirem tanto aos dados “coletados” (documentos, por exemplo) quanto aos dados
“produzidos”.
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géneros mais simples, além de dialogar com géneros complexos de outras esferas
comunicativas. E é dessa perspectiva estética que me proponho a construir este texto: abrindo-
0 ao didlogo com outros géneros. Dialogo com géneros primarios como a maioria dos dados
de que disponho, com géneros secundarios, como 0s textos teoricos e, ainda, o dialogo com
textos literarios.

Ampliando as rela¢Ges entre romance e dissertacdo, penso, ainda, que toda dissertacao
é singular, Unica, assim como o é todo romance. Singular e Unica ndo apenas no plano da
abordagem tematica, mas igualmente no &mbito de sua construcdo composicional. Ou melhor,
é justamente pela singularidade da abordagem dos temas que cada dissertacdo apresenta que a
forma como ela se organiza torna-se Unica. S6 ha uma forma para aquilo que devo dizer.
Conteudo e forma ndo se separam. E é tendo em visto essa impossibilidade de dicotomizar
forma e contetido? que desejo iniciar, desenvolver e dar acabamento a este texto.

Assumindo essa posicdo de compreender o0 @ texto/dissertacdo como
construcao/invencdo, ha um deslocamento do conceito de texto cientifico como um mero
produto de anos de estudos, trabalho de campo, leituras, escritas. A dissertacdo ndo é a sintese
disso tudo. E tampouco é apenas a reunido dos “resultados” obtidos a partir de conjunto de
dados analisados. Escritas, leituras e trabalho de campo houve, o quanto foi possivel dentro
do curto espaco de tempo. De resultados das analises dos dados produzidos também disponho.
Porém, neste trabalho gostaria de apresentar mais do que sinteses ou resultados. A intengéo €
trazer, antes, 0 processo de pesquisa, pois é na travessia que consigo entrever o real. Intencéo
de mostrar caminhos que percorri e ndo descrever um ponto de chegada. Afinal, a viagem

continua;

Mostrar caminhos é dizer de minhas escolhas e das decisfes que tive que
tomar. Mostrar caminhos é dizer dos outros, os meus outros da escola e
também é dizer de mim. Andei por diferentes caminhos. Caminhos com
bifurcagcdes, com pedras, com sol, com colegas de viagem, com escuridao,
com soliddo, com atalhos... Caminhos que desembocavam em “portos de
passagem” (GERALDI, 1997) porque, chegando a um novo porto, a viagem
continuava. Aprendi, ao percorrer 0s caminhos, que a viagem nunca acaba...
(CHALUH, 2008, p. 1).2

2 Para Bakhtin (2006a), além de forma e contedido, toda criacdo estética possui material, no caso, o material
linguistico/verbal. “A forma ndo pode ser entendida independente do contetido, mas ela ndo pode ser
independente da natureza do material e dos procedimentos por ele condicionados. Ela é condicionada a um dado
conteudo, por um lado, e a peculiaridade do material e aos meios de sua elaboragdo, por outro” (p. 178).

® Em sua tese de doutorado, Formacdo e alteridade: pesquisa na e com a escola, Chaluh (2008), como
pesquisadora inserida na escola, trabalha os conceitos de alteridade, exotopia, didlogo, colocando-os como
centrais para pensar a formagdo docente.
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O desafio aqui é, portanto, incorporar neste texto os dialogos (géneros primarios
reelaborados dentro de um género secundario) e 0s encontros entre pesquisadora e
participantes, professora e alunos, entre eu e 0s outros, pois o processo de pesquisa acontece
na experiéncia do pesquisador com seus sujeitos. Nos didlogos entre 0s sujeitos, no ato vivo
da enunciagdo, produzem-se enunciados — palavras, gestos, risos, lagrimas. E o desafio que se
atribui ao pesquisador € o de trazer esses enunciados para 0 Seu texto, para a escrita
académica.

A centralidade desses dialogos e encontros, faz-se necessaria, pois considerar aqueles
que se investiga como sujeitos implica dar legitimidade as suas vozes, oferecer-lhes espaco
para ser. Desafio de recuperar a historia das pessoas, o que “(...) significa vé-las se
reconstituirem em sujeitos e reconstituir sua cultura, seu tempo, sua histéria, reinventando a
palavra (...)” (KRAMER, 1999, p. 133).

Tenho, portanto, em vista 0s seguintes pressupostos, dos quais ndo pretendo me
distanciar ao decorrer deste texto: a dissertacdo como construcdo/invengdo, como elaboracéo
de um género, em que contetdo e forma ndo se desvinculam, a pesquisa como processo, € a
importancia de trazer esse processo — 0s encontros e enunciados produzidos a partir do estar

com o outro.

2.1.  Perspectiva de investigacdo

Os pressupostos citados acompanham as reflexdes de autores que se debrugcam sobre a
metodologia da pesquisa em ciéncias humanas, marcando a diferenca entre estas e as ciéncias
naturais e exatas.

As ciéncias humanas instauram-se no século XVIII, almejando a cientificidade

estabelecida para as ciéncias naturais,

[as ciéncias humanas] Buscam ter reconhecida sua legitimidade como
ciéncias — especialmente a partir do século XIX — tentando definir suas leis
com base em paradigmas entdo consagrados nas ciéncias naturais.
Objetividade e neutralidade sdo almejadas em direcdo a um conhecimento
positivo da realidade humana. O homem torna-se objeto (KRAMER, 2003,
p. 20).
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Como as ciéncias humanas se consolidam na esteira da cientificidade das ciéncias
naturais e exatas, cuja tradicdo positivista, embora superada, tem rondado o fazer cientifico,
impdem-se as pesquisas com humanos critérios semelhantes aos exigidos nas pesquisas com
objetos. Entretanto, se critérios tais como objetividade, neutralidade, universalidade,
pressupostos pelo método positivista, tém sido questionados dentro do &mbito das ciéncias
naturais e exatas o que dizer da transferéncia desses critérios para as ciéncias humanas?

A transposicdo desses critérios ndo se aplica as ciéncias humanas pela diferenca
fundamental destas em relacdo as ciéncias naturais ou exatas: a presenca de sujeitos. No
ensaio “Metodologia das ciéncias humanas”, que Bakhtin (2006a) teria escrito entre fins dos
anos 30 e inicio dos anos 40, o autor ja apontava para a marca fundamental das ciéncias

humanas e para o perigo ético de olhar para o sujeito como objeto:

As ciéncias exatas sdo uma forma monoldgica do saber: o intelecto
contempla uma coisa e emite enunciado sobre ela. Ai s6 hd um sujeito: o
cognoscente (contemplador) e falante (enunciador). A ele s6 se contrapbe a
coisa muda. Qualquer objeto do saber (incluindo o homem) pode ser
percebido e conhecido como coisa. Mas o sujeito como tal ndo pode ser
percebido e estudado como coisa porque, como sujeito e permanecendo
sujeito, o conhecimento que se tem dele s6 pode ser dialégico (BAKHTIN,
20064, p. 400, grifos do autor).

O conhecimento produzido nas ciéncias humanas s6 pode ser dialdgico, o que implica
reconhecer o outro. Reconhecimento do outro que é também reconhecimento de si. Assim,
ndo se trata simplesmente de contemplar e emitir enunciados sobre cenarios fixos e
personagens mudos, pois, nas pesquisas com humanos, as cenas dangcam e as vozes Se
multiplicam aos olhos e ouvidos do pesquisador.

Em meio a essa polifonia de vozes (incluindo ai a voz do pesquisador) e a inconstancia
de cenas, acrescenta-se uma caracteristica que reforca a particularidade das ciéncias humanas:
a inconstancia do sujeito, que “nunca coincide consigo mesmo e por isso é inesgotavel em seu
sentido e significado” (BAKHTIN, 2006a, p. 395).

Se os seres sdo multiplos e inconstantes, se suas vozes também se multiplicam e a
compreensdo destas pode variar conforme o contexto, qual a garantia de rigor cientifico nos
oferece uma pesquisa com sujeitos? Quais seriam entdo os critérios para fazer pesquisa em

ciéncias humanas?

Ai [nas ciéncias humanas] o critério ndo € a exatiddo do conhecimento mas a
profundidade da penetragcdo. Ai o conhecimento esta centrado no individual.
E o campo das descobertas, das revelac@es, das tomadas de conhecimento,
das comunicagdes (BAKHTIN, 2006a, p. 394).



15

Nao cabe as ciéncias humanas a exatiddo porque esta “pressupde a coincidéncia da
coisa consigo mesma”, garantia ndo dada pelas pesquisas com sujeitos. Ao invés da exatid&o,
a penetragdo, que, para o autor, significa compreender, aprender com o outro, “a penetracio
no outro (fusdo com ele) e a manutencdo da distancia (do meu lugar), manutencdo que
assegura o excedente de conhecimento” (BAKHTIN, 2006a, p. 394-5).

Aprender com o outro, apreender o outro, compreender o outro, entender como ele se
vé, mantendo o meu lugar, a distancia que, como outro, me permite dar a ver ao sujeito o que
ele mesmo, do lugar que ocupa, ndo pode perceber. Soma-se a penetracdo o distanciamento,
pautado no conceito bakhtiniano de excedente de visdo ou exotopia (BAKHTIN, 2006a, p.
21).

Dialogando com o conceito de exotopia, Amorim (2007) assim caracteriza o

pesquisador das ciéncias humanas:

Enquanto pesquisador, minha tarefa é tentar captar algo do modo como ele
se V&, para depois assumir plenamente meu lugar exterior e dali configurar o
que vejo do que ele v& (penetracdo e distanciamento). Exotopia significa
desdobramento de olhares a partir de um lugar exterior. Esse lugar permite,
segundo Bakhtin, que se veja do sujeito algo que ele préprio nunca pode ver;
e, por isso, na origem do conceito de exotopia estd a idéia de dom, de
doacdo: é dando ao sujeito um outro sentido, uma outra configuracéo, que o
pesquisador, assim como o artista, da de seu lugar, isto é, da aquilo que
somente de sua posicdo, e portanto com seus valores, é possivel enxergar (p.
14).

Penetracdo e distanciamento. Polifonia e dialogismo. Exotopia e alteridade. E na
esteira desses e de outros conceitos bakhtinianos que se fundamenta a perspectiva de pesquisa
que adoto neste trabalho: a investigacdo socio-histérica. No didlogo, com Bogdan e Biklen

(1994), Freitas (2007) traca aspectos dessa perspectiva:

e A fonte de dados é o texto (contexto) no qual o acontecimento emerge,
focalizando o particular enquanto instancia de uma totalidade social.
Procura-se, portanto, compreender 0s sujeitos envolvidos na investigacao
para, através deles, compreender também o seu contexto.

e As questdes formuladas para a pesquisa ndo sdo estabelecidas a partir da
operacionalizacdo de variaveis, mas se orientam para a compreensdo dos
fendmenos em toda a sua complexidade e em seu acontecimento
historico. Isto é, ndo se cria artificialmente uma situacdo para ser
pesquisada, mas vai-se ao encontro da situagdo no seu acontecer, no seu
processo de desenvolvimento.

e O processo de coleta de dados caracteriza-se pela énfase na compreenséo
valendo-se da arte da descricdo que deve ser complementada, porém, pela
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explicacdo dos fendmenos em estudo, procurando as possiveis relacdes
dos eventos investigados numa integracdo do individual com o social.

o A énfase da atividade do pesquisador situa-se no processo de
transformacao e mudanga em que se desenrolam os fenbmenos humanos,
procurando reconstruir a historia de sua origem e de seu
desenvolvimento.

e O pesquisador é um dos principais instrumentos da pesquisa porque,
sendo parte integrante da investigacdo, sua compreensao se constréi a
partir do lugar sdcio-histérico no qual se situa e depende das relagdes
intersubjetivas que estabelece com o0s sujeitos com quem pesquisa.

e O critério que se busca numa pesquisa ndo é a precisdao do conhecimento,
mas a profundidade da penetracdo e a participacdo ativa tanto do
investigador quanto do investigado. Disso resulta que pesquisador e
pesquisado tém oportunidade para refletir, aprender e ressignificar-se no
processo de pesquisa (p. 27-8).

A perspectiva socio-histérica (FREITAS, 2007), os conceitos de Bakhtin (2006a;
2006Db), as reflexdes de Bogdan e Biklen (1994) sobre a investigacdo qualitativa em educacao
norteiam a presente pesquisa e vém me fazendo compreender que assumir como pesquisadora
uma perspectiva qualitativa de orientacdo socio-historica é reconhecer a auséncia da iluséo de
neutralidade e transparéncia do fazer pesquisa, assumir que a compreensdo dos fendmenos
estara prenhe de minha visdo de mundo, dos meus valores, que compreender é um esforco de
descolar-me e colocar-me no lugar do outro, tentar compreender o outro do seu lugar, sendo

impossivel, entretanto, renunciar ao lugar que ocupo no mundo, o0 meu lugar de enunciagéo.

2.2. Objeto de estudo e questdes de pesquisa

O objeto de estudo desta pesquisa é a escrita e 0 ensino da escrita na escola. Pesquisa
que buscou, no trabalho de campo, e continua buscando neste momento de escrita — momento
de ressignificar o vivido — elaborar respostas para a seguinte questdo: como o0s alunos se
formam escritores? Questdo central que implica pensar os significados do escrever para 0s
alunos, a relacdo que eles mantém com a escrita: 0 que e por que escrevem? Para qué e para
quem? E quando ndo escrevem, por que ndo o fazem?

Ao pensar na aprendizagem da escrita e na formacéo de escritores, descobri durante a
travessia a necessidade de pensar a minha prépria pratica: como ensino a escrita? Como me

formo professora de lingua materna? Como eu, professora de lingua, posso contribuir para
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formar escritores? E, em Gltima anélise, como formar professores que possam contribuir para

a formacéo de escritores?

2.3. Contexto, sujeitos de pesquisa e producéo dos dados

Para me acercar do tema, produzi dados com alunos do Ensino Fundamental de uma 72
série* (8° ano), de uma escola ptblica estadual do interior de Sdo Paulo. Nesta mesma escola,
fui professora das disciplinas de Lingua Portuguesa e de Leitura e Producéo de Textos®, em
carater efetivo (de fevereiro de 2011 a agosto de 2012). A escolha dessa turma, dentre as treze
para as quais eu lecionava durante o ano letivo de 2011 (uma turma de Lingua Portuguesa,
duas turmas de Lingua Portuguesa e Literatura — Ensino Médio® e dez turmas de Leitura e
Producdo de Textos), deveu-se ao fato de ser esta a turma com a qual eu tinha mais aulas e,
portanto, mais tempo para a realizagdo da pesquisa. Para inserir-me como pesquisadora e
realizar o trabalho de campo, sendo professora titular da turma, necessitei apenas informar a
equipe gestora e ter o consentimento dos alunos.

A turma era composta por cerca de 35 alunos, na faixa etaria dos 12 aos 16 anos. Esse
numero variou ao longo do ano letivo, devido as transferéncias, remanejamentos para outras
turmas, ingresso de alunos de outras escolas/cidades, e, ao final, passaram pela turma em
torno de 40 alunos. Destes, 24 aderiram a pesquisa formalmente, ou seja, consegui 0 contato e
a assinatura de 24 responsaveis. Assim, uso diretamente, na forma de citacdo, 0s escritos

apenas destes 24 dos quais tenho o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido’ assinado.

* A época do trabalho de campo, a unidade escolar estava fazendo a transi¢io da nomenclatura “série” para
“ano”. A turma da pesquisa estava registrada no sistema da Secretaria da Educa¢do do Estado de Sao Paulo
como ““série”, porém irei me referir a classe usando o termo mais atual, “ano”, no caso, 8.° ano.

> Leitura e Producdo de textos (LPT) é um componente curricular que dividia com Lingua Portuguesa o ensino
de lingua materna, ficando o professor responsavel pelo ensino da leitura e escrita. Cada turma de Ensino
Fundamental (Ciclo II) das escolas estaduais de S&o Paulo tinha cinco horas-aula de Lingua Portuguesa e duas
horas-aula semanais de LPT, totalizando sete horas-aula semanais para 0 ensino e a aprendizagem de lingua
materna. A disciplina foi extinta do Curriculo do Estado de S&o Paulo a partir de 2012 e a disciplina de Lingua
Portuguesa passou a ter seis horas-aula semanais neste segmento, diminuindo assim uma hora-aula para o ensino
da lingua materna no Ensino Fundamental.

® Assim como no Ensino Fundamental, o ensino de lingua materna no Ensino Médio (diurno) era subdivido em
duas disciplinas: Lingua Portuguesa e Literatura, com quatro horas-aula semanais e Parte
Diversificada/Portugués (PD/Portugués), com duas horas-aula semanais, totalizando seis horas-aula por semana.
Com as alteragcBes na grade curricular, extinguiu-se o componente PD/Portugués e Lingua Portuguesa e
Literatura passou a ter cinco horas-aula semanais. O Ensino Médio noturno possui horario diversificado, com
uma aula a menos tanto na grade curricular antiga, como na atual.

” A pesquisa teve aprovacdo do Comité de Etica em Pesquisa e os responsaveis pelos sujeitos cujos dados utilizo
assinaram um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE).
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Entretanto, como professora titular da turma, estendi as propostas de escrita/producédo de
dados a todos os alunos, independente da participacdo formal na pesquisa. Assim, considero
todos os alunos da turma como sujeitos de pesquisa, pois, ainda que eu ndo use o0s textos
produzidos por alguns como dados de investigacdo, do ponto de vista ético, nada me impede
de fazer referéncia indireta a participacdo desses educandos no trabalho desenvolvido em sala
de aula, ainda que essa participagdo tenha sido a escolha por ndo realizar as atividades
propostas.

Produzi os dados ao longo do ano letivo de 2011, durante as aulas regulares com a
turma participante da pesquisa, para a qual ministrava seis horas-aula semanais (50 minutos
cada hora-aula). Os encontros e 0 que se produziu neles e a partir deles pelos alunos e por
mim estdo registrados em variantes do género diario — diarios pessoais, diarios coletivos e um
diario de campo. Em termos de quantidade, dentre os dados de que disponho, somam-se
quatorze diarios pessoais, dois diarios coletivos e um diario de campo.

O diario de campo retne dados produzidos por mim a partir dos encontros com 0s
alunos participantes: relatos sobre as praticas de escrita promovidas com os alunos, algumas
de suas falas sobre o escrever, sobre as aulas, sobre mim, como professora, sobre a escola.
Encontram-se neste, ainda, reflexdes sobre os episodios vividos no cotidiano escolar, sobre o
estar na escola, sobre o fazer pesquisa na escola.

Quanto aos diarios pessoais (Apéndice A), estes sdo 0S que se mais aproximam do
género autobiografico diério, porém, com algumas reconfiguracbes para atender aos
propdsitos pedagogicos e cientificos. A proposta, na qual me deterei com mais delonga no
capitulo 3, foi, grosso modo, apresentada da seguinte forma: que os alunos escrevessem
diérios para que eu 0os acompanhasse no processo de escrita. Ao longo do ano, eu geralmente
reservava uma aula por semana para que eles escrevessem nos diarios em sala. Ndo havia
temas definidos e eles escreviam tanto na escola como em casa. Para que eu pudesse
acompanhar o processo de escrita, conforme previamente combinado, os alunos traziam seus
diarios e eu os levava para casa, onde lia e os respondia. A comunicacdo entre mim e eles se
dava em forma de recados, que eu escrevia e deixava em um envelope, colado na parte interna
da capa dos seus cadernos (Apéndice B).

Ja os diarios coletivos, também produzidos pelos alunos, organizam-se, quanto a
tematica, de forma semelhante aos diarios pessoais. A proposta, sobre a qual reflito de forma
mais demorada no capitulo 3, foi pensada devido ao desinteresse de muitos alunos da turma,
sobretudo os meninos, pelo diario pessoal. Havia dois cadernos, um no qual as meninas

escreviam e outro no qual apenas os meninos escreviam. A divisdo foi pensada para facilitar o
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rodizio dos di&rios, ja que as meninas tinham um ritmo de escrita diferente da dos garotos da
turma. A esses cadernos coletivos eu apenas lia em alguns momentos durante as aulas e
raramente levava para casa ou respondia.

O promover a escrita na escola com esse grupo de alunos nao se resumiu as propostas
dos diarios. Além dos géneros propostos pelo Curriculo do Estado de Sdo Paulo (SAO
PAULO, 2010), por meio dos Cadernos do Professor e Cadernos do aluno destinados a série,
material que, como professora da rede estadual, eu tinha que seguir, propus, ainda, a escrita de
cartas, escrita livre (poemas, versos, musicas, recados) no livro da vida®, dicas de leitura,
breves artigos para compor uma matéria jornalistica com o tema “adolescéncia”, estes ultimos
no contexto de um projeto que coordenei, cujo produto final foi a publicagéo de uma revista
escolar®,

Esses desdobramentos do promover a escrita na escola encontram-se relatados no meu
diario de campo. N&o utilizarei textos escritos nesses outros contextos de producdo como
dados de pesquisa, porém, além de analisar os escritos dos alunos nos didrios pessoais e
coletivos, focarei também no trabalho com a escrita realizado com a turma no dmbito do

projeto “Revista Escolar”, por meio dos registros feitos no meu didrio de campo.

2.4. Analise dos dados e embasamento tedrico

A perspectiva de investigacdo cientifica que se adota para analise dos dados é a do
paradigma indiciario (GINZBURG, 1989). O autor mostra o surgimento de um paradigma de
construgdo do conhecimento nas ciéncias humanas, fundado pelo critico de arte Giovanni
Morelli em fins do século XIX. Trata-se de um método interpretativo no qual detalhes, pistas
e sinais, que se apresentam aparentemente como secundarios e irrelevantes, sdo essenciais
para se ter acesso a uma determinada realidade.

Esse método indiciario de analise estd de acordo com uma investigacdo de carater

qualitativo, tal como se pode observar na seguinte citagdo da obra de Bogdan e Biklen (1994):

& 0 livro da vida foi inspirado nas ideias do educador Célestin Freinet. Trata-se de “um grande caderno onde
eram anotados os fatos mais interessantes acontecidos no dia-a-dia” (SAMPAIO, 2007, p. 23).

® No projeto “Revista Escolar: uma possibilidade para atribuir sentido & leitura e & escrita no Ensino
Fundamental”, propomo-nos a elaborar, editar e publicar uma revista escolar com os alunos. O projeto foi
coordenado por mim, aprovado pela Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagogicas (CENP) e financiado pela
Secretaria da Educacdo do Estado de Sdo Paulo (SEE-SP), no d&mbito do programa “Sdo Paulo faz escola” e,
mais particularmente, dos “Projetos Descentralizados (PRODESC 2011)”.
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A abordagem da investigacdo qualitativa exige que 0 mundo seja examinado
com a ideia de que nada é trivial, que tudo tem potencial para construir
uma pista que nos permita estabelecer uma compreensdo mais esclarecedora
do nosso objeto de estudo (p. 49, grifo meu).

Embora os autores nao facam referéncia ao paradigma fundado pelo critico de arte, as
analogias sdo claras, pois a proposta de Morelli era a de “(...) um método todo interpretativo
centrado sobre os residuos, sobre os dados marginais, considerados reveladores (...)”
(GINZBURG, 1989, p.149).

Em outras palavras, as pistas deixadas pelos alunos em seus escritos e 0s registros
feitos por mim no meu diario de campo a partir dos acontecimentos vividos em sala de aula
sdo de grande relevancia e ocupam o primeiro plano da anélise, passando pelo crivo das
teorias que sustentam a presente pesquisa.

Vale citar ainda os autores que sdo centrais para abordar as questdes desta pesquisa.
No que diz respeito ao ensino de lingua/ensino da escrita e a formagao de escritores, recorro a
Geraldi (2010; 2006; 1985), que tem me auxiliado a pensar o ensino de lingua materna,
especificamente, os objetos de ensino da disciplina de lingua portuguesa, o ensino gramatical
versus reflexdo sobre a lingua, a prética de redacdo escolar versus producdo textual, o
professor como leitor e co-enunciador dos textos dos alunos, o aluno ndo como mero aprendiz
da técnica da escrita, mas como produtor de conhecimento, entre outras reflexdes.

Smolka (1988), ao tratar da alfabetizacdo como processo discursivo, que se realiza nas
praticas de interacdo e interlocugdo entre professor, alunos e conhecimento (da lingua, da
leitura e da escrita), ttm me mostrado caminhos para pensar o ensino da escrita na escola, o
lugar que ocupa professores e alunos, contribuindo para pensar a problematica ndo somente
de uma perspectiva pedagogica/pratica, mas fundamentalmente por um viés teorico e politico.

Silva e outros (1986) contribuem com uma concepgdo de (ensino de) lingua que
intensifica esse dialogo entre o pedagdgico, o tedrico e o politico, discutindo a lingua, o ser
professor e aluno de Lingua Portuguesa, ser leitor e escritor.

Jolibert (1994), ao pensar na formacédo de criangas escritoras, no contexto do ensino do
francés, considera que a aprendizagem da escrita constroi-se entre uma série de saberes:
conhecimentos linguisticos e nao-linguisticos (saberes), competéncias (saber-fazer) e
comportamentos (saber-ser) indispensaveis a producao de texto, o que nos da a dimensao de
como ensinar/aprender a escrever ultrapassa a aprendizagem de aspectos da lingua.

Em um livro recente organizado por Signorini e Fiad (2012), textos de autores como
Pietri (2012), Angelo (2012), Silva (2012) e Fiad (2012) localizam historicamente o ensino de

lingua, as transformacBes pelas quais a disciplina vem passando ao longo dos anos, as
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influéncias dos estudos da linguagem, entre outras questfes. llari (s.d.) também subsidia a
reflexdo sobre o ensino de lingua e suas relacdes com a Linguistica.

Ainda sobre o ensino de lingua materna/ensino da escrita, cito Lerner (2002),
Marcuschi (2008), Zuin e Reyes (2010), além de documentos oficiais como os Parametros
Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa — PCN-Lingua Portuguesa (BRASIL, 1998),
Os Guias curriculares para o ensino de 1.° grau — Lingua Portuguesa (SAO PAULO, 1975),
a Proposta Curricular para o ensino de Lingua Portuguesa (SAO PAULO, 1988), e o atual
Curriculo do Estado de Sio Paulo (SAO PAULO, 2010), especificamente a parte destinada a
disciplina de Lingua Portuguesa.

Quanto ao dialogo que esta pesquisa, por se realizar na area da Educacdo, mantém
com a formacdo docente e com questdes mais amplas de educacdo (politicas publicas, por
exemplo), recorro a Geraldi (1996), Geraldi, Fiorentini e Pereira (2000), Freire (2009),
Kramer (1999, 2003), Novoa (1995), Severino (2006) entre outros.

3. Da invencao deste texto

A pesquisa ndo comega e nem se encerra num espago/tempo definido, posto que a
curiosidade epistemoldgica pelo objeto — a escrita e seu ensino — perde-se em um tempo e
espaco remoto e incerto. A vontade de pesquisa — toda investigacdo talvez assim nas¢a, como
vontade — pode ter sua origem na graduacdo, durante a minha formacéo inicial como
professora de lingua materna ou, quem sabe, muito antes, quando, ainda aluna, era colocada
em contato com a escrita e com 0 escrever.

Para encontrar-me com o inicio desta pesquisa (que em algum momento da minha
formacéo se alojou dentro de mim como vontade), pareceu-me necessario trazer uma especie
de relato autobiografico, como que para oferecer ao leitor a ponta do fio desse novelo. Assim,
no Capitulo 1 (Caminhos que levam a pesquisa), compartilho alguns caminhos que me
levaram ao mestrado e a escolha do objeto e problema desta pesquisa, focando,
principalmente, no meu ultimo ano de graduacado, 2009, e no meu primeiro ano docente, 2010
(um ano antes do meu ingresso no mestrado). Desse periodo, compartilho as primeiras leituras
relacionadas a Educacdo, as primeiras experiéncias em sala de aula, o contato com minha
primeira turma, as primeiras aulas como professora de lingua portuguesa. Ainda nessa parte,

trago cenas dos primeiros meses no mestrado, 0s encontros com a professora Laura, minha
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orientadora, e algumas recordag6es de episodios significativos no processo de constitui¢do do
objeto e do problema de pesquisa.

No Capitulo 2 (Percursos historicos do ensino de lingua materna no Brasil), antes
de me concentrar nas questbes de pesquisa, apresento um breve histérico sobre os
acontecimentos e discursos que permearam (e permeiam) o ensino de lingua materna e a
disciplina de Lingua Portuguesa no nosso pais, passando pelas influéncias da Linguistica para
se pensar o ensino de lingua/ da escrita, a publicacdo de documentos oficiais, as politicas
publicas para o ensino de lingua materna.

No Capitulo 3 (Possibilidades de trabalho com a escrita na escola), trago relatos e
reflexdes sobre o trabalho pedagdgico que desenvolvi em sala de aula na busca por contribuir
para a formacdo dos alunos como escritores. Neste, volto-me mais atentamente para os dados
de pesquisa, e comeco a me acercar das questdes levantadas. Para elaborar respostas possiveis
as questdes colocadas, recorro aos dados de pesquisa produzidos ao longo do trabalho de
campo.

No Capitulo 4 (Formar professores para formar escritores), trago alguns aspectos
relacionados a formacdo do professor de lingua materna, reflito sobre a formacao docente a
partir dos conceitos bakhtinianos de interacdo e alteridade, e reflito sobre as politicas de
formacéo docente inicial e continuada.

Por fim, para dar acabamento a este texto, lango-me, no Capitulo 5 (Travessia), a
uma invencdo da qual ndo consegui fugir: construir um texto no didlogo com uma das minhas
obras literarias preferidas — A paixéo segundo G.H. de Clarice Lispector (1997). O romance
de Clarice surgiu-me, desde a primeira leitura (em 2012, em fevereiro ou marco,
coincidentemente, o inicio da escrita desta dissertagdo) como metafora do processo de
(trans)formacdo pelo qual passei e continuo passando desde o inicio da carreira docente e,
sobretudo, depois do ingresso na pos-graduacdo. Nesse capitulo, optei por ndo fazer citacdes
diretas as leituras teodricas, embora as teorias permeiem o texto todo. Faco, antes, reflexdes
sobre o processo de pesquisa, sobre os encontros com os alunos, com a escrita e 0 ensino da

escrita, 0s encontros comigo mesma, entrelacando essas discussdes a trechos do romance.
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Capitulo 1: Caminhos que levam a pesquisa

1.1. Dos caminhos e suas pedras: a graduacao e o inicio da profissao

Enquanto eu tiver perguntas e ndo houver respostas continuarei a escrever. Como
comecar pelo inicio, se as coisas acontecem antes de acontecer? Se antes da pré-pré-historia
j& havia os monstros apocal ipticos? Se esta histéria ndo existe, passara a existir*°.

Uma narrativa tem tantos inicios. A ponta do fio desse novelo emaranhado de
lembrancas se perde, dificultando um comeco. Multiplicam-se as possibilidades para atender a
essa primeira vontade discursiva — dar a ver ao leitor como cheguei a mestranda em educacéo,
a professora-pesquisadora de lingua materna, como escolhi o objeto e o problema desta
pesquisa.

Poderia comecar pela infancia e a aprendizagem das primeiras letras, “trés dias e ja
sabia o alfabeto todo”, repetia a minha mae sempre que tinha oportunidade. Ou pelos anos
vividos na casa da minha av0, analfabeta, mée de sete filhos e do meu avd, que se orgulhava
da colecdo de Jorge Amado que enfeitava a estante da sala. Meu av0, que mal terminou 0s
anos iniciais de escola, e sua admiragio pelas “pessoas de estudo”: “eu ja conversei até com
juiz, naquele dia eu falei bonito!”.

Poderia iniciar ainda pela adolescéncia, pelas leituras que marcaram, de livros
encontrados nos labirintos empoeirados da Biblioteca Municipal de Martindpolis-SP, cidade
onde nasci e vivi até os treze anos. Da leitura da cole¢do Vagalume a descoberta dos classicos
da literatura brasileira, primeira vez que li Machado de Assis com um dicionéario ao lado,
quando senti sede lendo Vidas Secas e chorei de rir com o Auto da Compadecida. Ou pelo
ensino médio, a paixao pela literatura adolescendo, Fernando Pessoa e seus heteronimos. “He-
te-ré-ni-mos?”, perguntavamos a professora. Entdo podia-se inventar assim? “O poeta ¢ um
fingidor/ Finge tdo completamente/ Que chega a fingir que ¢ dor/ A dor que deveras sente.”

Retrocedendo no tempo, poderia encontrar os vestigios que me lancaram até aqui tanto
na idade adulta, na adolescéncia, como na infancia. Exagero, porém, seria fazer uma longa e

enfadonha narrativa autobiografica quando, como autora, tenho a liberdade de criar, liberdade

10 Os trechos em italico sdo de obras de Clarice Lispector. A indicagdo bibliogréafica (ano, pagina) opto por
colocar em nota de rodapé. LISPECTOR, 1998, p. 11.
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que aprendi com Fernando Pessoa, Machado de Assis, Ariano Suassuna, Graciliano Ramos,
Clarice Lispector e tantos e tantos outros.

E usando dessa liberdade, que néo é sindbnimo de facilidade, pelo contrario, vou criar o
gue me aconteceu. SO porque viver ndo e relatavel. Viver nao é vivivel. Terei que criar sobre
avida. E sem mentir. Criar sim, mentir ndo. Criar ndo € imaginacao, é correr o grande risco
de seter arealidade. Entender é uma criac&o, meu tinico modo™.

Nessa ansia de criar, as possibilidades para um inicio continuam se multiplicando e, no
entanto, é preciso comecar. E para um comeco, entre 0s tantos possiveis, cabe uma breve
apresentacdo dos anos que antecedem o ingresso na universidade...

Nasci em 1987, no interior de Sdo Paulo, oeste paulista, em uma pequena cidade
chamada MartinGpolis, na regido de Presidente Prudente, interior de S&o Paulo. Filha de mée
solteira, hoje formada em Direito, curso que interrompeu no 4.° ano de faculdade, em 1988,
um ano depois do meu nascimento. Curso que veio finalizar apenas em 1998, quando eu ja
tinha os meus dez anos.

Cresci em uma familia de sete pessoas, eu, minha mae, meu padrasto e quatro irmaos.
Estudei todo o Ensino Fundamental e Médio na rede publica. Depois de concluir a escola, as
possibilidades de eu e meus irméos prosseguirmos nos estudos e ingressar no ensino superior
eram restritas, ainda que, na época, multiplicavam-se as vagas em faculdades particulares, e
0s precos das mensalidades diminuiam. A universidade publica permanecia como um sonho
distante.

Depois de terminar o Ensino Médio, em 2004, prestei pela primeira vez o vestibular e
ndo passei. Reconhecida pela familia como “a que gostava de estudar”, cogitaram a
possibilidade de fazerem um esforco e me colocarem em umas faculdades particulares de
alguma cidade vizinha. Acabei aceitando ajuda, mas propondo que, ao invés de custearam um
curso superior particular, me colocassem em um cursinho pré-vestibular, que frequentei
durante todo o ano de 2005.

Assim, fiquei estudando durante um ano para passar no vestibular e, em 2006,
ingressei no curso de licenciatura em Letras da Faculdade de Ciéncias e Letras de Assis,
Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho” (UNESP).

Seria um prazer contar mais cenas da minha infancia e adolescéncia. Ronda-me a ideia
de que ai se esconda alguma verdade. Talvez. Porém, a verdade é sempre um contato interior

e inexplicavel. A minha vida a mais verdadeira € irreconhecivel, extremamente interior e ndo

1| ISPECTOR, 1997, p. 26.
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tem uma sO palavra que a signifique. Sei que empobreceria ainda mais essa narrativa
contando mindcias, que pouco ajudariam o leitor a compreender 0os caminhos que me levaram
a esta dissertacdo. Assim, para prosseguir este relato, escolho narrar uma cena da graduacéo,
significativa para pensar como cheguei a Educacéo...

Foi em 2008, no meu 3.° ano de faculdade, na disciplina de “Didatica”. A professora,
Regina Aparecida Ribeiro Siqueira, havia proposto uma apresentacdo em capitulos dos PCN
de Lingua Portuguesa. O meu grupo era o responsavel pela Introducéo, onde se localiza os
fundamentos teoricos do documento, em especial, a concep¢do bakhtiniana de linguagem —
que, sem que eu soubesse, seria central nos meus estudos futuros.

Lembro que nos empenhamos no trabalho, lemos o documento varias vezes,
discutimos, fizemos sinteses. Por fim, preparamos, eu e meus colegas, a apresentacdo, e eu
fiquei responsavel por discorrer sobre os postulados bakhtinianos, a concepcdo de linguagem
como interacdo, a proposta do texto e dos géneros como unidade bésica do ensino de lingua
materna.

Apresentamos 0 seminario e o que guardei na memoria ao final da nossa fala — motivo
pelo qual retomei essa cena — foi um comentario de um colega de classe, que disse algo assim:
“— Nossa, vocé vai fazer mestrado em Educag¢do!”. Nao lembro qual foi exatamente a minha
resposta, mas ndo deve ter sido nada muito diferente de: “— Eu ndo. Sou ‘da Literatura’!”,
modo como costumavamos marcar nossos espagos como pesquisadores iniciantes no curso de
Letras em Assis. Eu, durante todos os quatro anos de curso, fui “da Literatura”.

Iniciei no mundo da pesquisa, oficialmente, no 4.° ano de faculdade, quando recebi
bolsa de auxilio financeiro (FAPESP) para desenvolver projeto na area de Literaturas
Africanas de Lingua Portuguesa, realizado ao longo de todo o ano de 2009, resultando desse,
além dos relatérios enviados & instituicdo de fomento, artigos publicados em anais de eventos
e um ensaio publicado em um periodico on-line.

Porém, ainda no 4.° ano de graduacdo (2009), somaram-se a inicia¢do cientifica os
estagios docentes (exigidos pela disciplina “Praticas de ensino de lingua materna”),
experiéncia que fez com que eu voltasse o olhar para a educacgdo brasileira. Estagiando na
periferia da cidade, tomei contato com a realidade escolar e com o ensino de lingua
portuguesa no contexto da escola publica.

O interesse por pesquisar em Educacdo também foi se intensificando a partir de
leituras especificas da area, as quais eu fazia (ainda em 2009) para passar ho concurso para

Professor de Educacdo Basica Il da Secretaria da Educacdo do Estado de S&o Paulo. Foi
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quando conheci autores como Kleiman, Lerner, Dolz e Schnewly®?, e outros que tratam de
questdes relacionadas ao ensino de lingua materna.

A vontade de conhecer mais sobre Educacdo e sobre o ensino da disciplina, que em
poucos meses lecionaria, passou de mera curiosidade para certa necessidade, uma espécie de
compromisso social que parecia me chamar de forma cada vez mais insistente. Em meio a
todos esses acontecimentos, continuei e finalizei a minha pesquisa de iniciagdo cientifica e
fiquei a meio caminho do ingresso no Programa de Mestrado “Literatura e Vida Social” da
Faculdade de Ciéncias e Letras de Assis. Entretanto, as vesperas da inscricdo para a pos-
graduacdo em Literatura, resolvi dar razdo aquela frase do meu colega de sala.

Assim, em 2010, meu primeiro ano como licenciada em Letras, fiquei fora da
universidade, pois como decidi apenas no fim de 2009 que gostaria de continuar os estudos
em outra area, ndo consegui participar de nenhum processo de sele¢do para ingresso em 2010
em um programa de mestrado em Educacdo.

Sem compromissos com a universidade, dediquei 2010 ao meu primeiro ano docente.
Logo no inicio do ano letivo, consegui, pelo processo seletivo para Professor Temporario em
escolas estaduais, 20 aulas (4 turmas), sendo essas quatro turmas divididas em duas escolas
diferentes e em duas cidades distintas: uma turma do Ensino Médio em uma escola estadual
de uma cidade vizinha a Assis-SP, e as outras trés turmas de Ensino Fundamental em outra
escola estadual em outra cidade também vizinha a Assis-SP. Iniciei como professora no
comeco do ano letivo, no dia 18 de fevereiro.

Muitos séo os fios dessa meada e para narrar brevemente minhas experiéncias nesse
primeiro ano docente escolho apenas algumas cenas. 1sso porque 0s cenarios sao diversos e
ndo conseguiria compor uma narrativa Unica abrangendo todos os espagos e acontecimentos
significativos. Assim, escolho tomar como foco a minha primeira turma, para a qual dei aula
desde meu primeiro dia como professora, por dois motivos: porque com esses alunos fiquei
até o fim do ano letivo e porque dar aula para eles se apresentou de inicio para mim como um
desafio e ao longo do ano tornou-se um imenso prazer.

A primeira cena que me ficou na memdria nesse primeiro dia com essa turma chega a
ser um tanto cémica: eu diante de uma sala de cerca de trinta adolescentes, apresentando-me a

eles como a mais nova professora de lingua portuguesa.

2KLEIMAN, Angela. Texto e leitor: aspectos cognitivos da leitura. 12. ed. Campinas: Pontes, 2008.
SCHNEUWLY, Bernard et al. Géneros orais e escritos na escola. Campinas: Mercado das Letras, 2004.
LERNER, Délia. Ler e escrever na escola: o real, o possivel e 0 necessario. Traducdo de Ernani Rosa. Porto
Alegre: Artmed, 2002.
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Era um 2.° ano do Ensino Médio de um municipio com um pouco mais de 10 mil
habitantes, como dito, vizinho a Assis-SP, cidade onde h& pouco mais de dois meses havia me
formado (recordo-me que, ao iniciar o ano letivo, nem havia sequer colado grau, o que
ocorreu cerca de uma semana depois do inicio das aulas). Lembro-me, sem muitos detalhes,
das expressOes de indiferenca de alguns alunos, das caras de expectativa de alguns outros. As
primeiras aulas eram espécies de palestras em que eu explanava resumidamente sobre a
histéria da nossa lingua, os paises de lingua portuguesa, as varia¢bes linguisticas, as
definicdes de literatura e texto poético.

Vejo-me em outra cena, chorando no banheiro da escola porque os alunos
conversavam muito, a ponto de eu ndo conseguir “dar minha aula”. Enquanto isso, uma
professora mais experiente, e conhecida da turma h& mais tempo, junto com a coordenadora
das classes de Ensino Médio da escola ocupavam meu posto, conversando com os alunos
sobre esse comportamento.

Depois dessa cena, lembro-me de alguns episddios em que eu tateava possiveis
caminhos. Um dia, antes de comecar a aula, resolvi perguntar o que se passava, qual era o
problema com a minha aula, ja que eu sempre as preparava com tanto esforgo e ndo eram de
todo ruins. “Professora, vocé explica bem, mas o problema ndo ¢ a matéria, ¢ que vocé ja
chega pedindo pra abrir o material, nem conversa com a gente!”

N&o sei dizer qual significado dei naquele momento a essa fala de uma das alunas que
mais “atrapalhavam” a aula. O que posso dizer € que, posteriormente, ressignifiquei esse
episddio como um dos acontecimentos que me fizeram perceber a importancia do didlogo em
sala de aula, de uma relacdo mais interativa, e, por que nao dizer, mais afetiva entre professor
e alunos.

Percorridas essas dificuldades de principiante, continuei a caminhar. Com essa turma,
em especial, a relagdo melhorou bastante, comecei a compreendé-los melhor, a permitir que
falassem sem mais tanto assombro de minha parte, propus mais atividades coletivas, troguei
aulas mais expositivas por propostas mais dialdgicas, sem é claro, prescindir dessas, posto que
o problema n&o se resume a dar ou ndo aulas expositivas. E claro que continuamos tendo
nossos desacordos, nossas diferengas, mas passamos a lidar melhor com esses empecilhos.

Aos poucos fui encontrando sendo caminhos, ao menos atalhos. Em junho, apds me
estabilizar e conseguir ficar em apenas uma escola (a escola da minha primeira turma), as
condicdes de trabalho melhoraram: passei a ter mais tempo para pensar nas aulas, comecei a
estabelecer vinculos com a equipe gestora e com o grupo de professores da escola, ja que

ficava mais tempo nesta.
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Assim, mais adaptada ao ambiente de trabalho, em junho de 2010, juntamente com
alguns colegas professores e a coordenadora do Ensino Medio, elaboramos um projeto de
leitura e escrita. O projeto, pensado nos Horarios de Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC),
tinha como objetivo propor praticas de leitura e escrita que tivessem sentido para os alunos. A
ideia surgiu porque o grupo ndo estava satisfeito com os indices da Ultima avaliagdo
institucional, o Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de Sdo Paulo
(SARESP), que mostravam um péssimo desempenho dos alunos na disciplina de Lingua
Portuguesa e em Redacdo (ou seja, na leitura e interpretacdo e na producao de textos). Sem
trazer neste momento para a discussdo a validade desses dados, o fato é que o SARESP
preocupou o grupo e os levou a buscar estratégias para reverter a situacéo.

Inserindo-me nesse grupo, discutimos o que poderia ser feito para que os alunos
lessem e escrevessem textos. Uma das professoras havia escrito uma proposta de trabalho,
envolvendo a leitura de classicos da literatura. Porém, mesmo com minha sélida formacéo
literaria, sabia que ndo era disso que meus alunos precisavam naquele momento. Era preciso
que lessem sim, mas por necessidade, para se informar, para se entreter, que vissem sentido na
leitura. Era necessario, principalmente, que escrevessem, que tivessem um espago para
divulgacéo de suas ideias, que vissem sentido na escrita. Foi assim que surgiu a ideia de fazer
uma revista escolar’® com as turmas da escola, um trabalho que me colocou diante do
problema e das possibilidades de trazer para o contexto escolar as praticas de leitura e escrita.

A questdo da leitura e da escrita, que comegava a ser pensada em meio ao fazer
docente desse primeiro ano, mais tarde foi incorporada as minhas intencfes de pesquisa como
candidata ao mestrado em Educacdo (UNESP/Rio Claro). Durante todo esse primeiro ano
letivo, percorria-me uma vontade (de pesquisa?): tornar-me uma ‘“professora melhor”,
entender mais sobre o ensino de lingua portuguesa para “ensinar melhor”, preocupagéo que
girava em torno, principalmente, do ensinar e aprender a ler e a escrever.

E claro que, nesse momento, eu concentrava o problema e suas possiveis solucdes na
figura do professor, reducionismo perigoso quando se trata de uma problematica tdo complexa
como o ensino e a aprendizagem de lingua materna, da leitura e da escrita. Essa simplificacdo
se devia ao fato de eu ter passado por dificuldades no inicio do ano e, ao final, ver que havia
conseguido superar boa parte delas e avaliar-me como tendo realizado um bom trabalho com

a leitura e a escrita, além de ter conseguido manter uma boa relacdo com os alunos,

13 vale lembrar que esse projeto foi desenvolvido em 2010, assim, ndo se trata do mesmo projeto que relato e
analiso no capitulo 3. Entretanto, o projeto Revista Escolar realizado no contexto de pesquisa, em 2011, foi, é
claro, desenvolvido a partir da experiéncia de elaboracdo dessa primeira revista.
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principalmente com aquela turma de Ensino Médio que tanto me tirou 0 sono no inicio do
ano.

Para fechar esse relato, que ja comeca a ser alongar, vejo-me agora em outra cena: a
festa de encerramento do ano letivo e de langamento da nossa revista. Novas lagrimas, por
motivos novos, bem diferentes dos que fizeram correr aquelas primeiras, choro ndo mais de
desespero, mas pela sensacgdo de “tarefa cumprida” e pelo incomodo sentimento por ndo poder
dar continuidade ao trabalho, ter que mudar de escola, de cidade, comecar vida nova, novos

alunos, novos projetos...

1.2. O ingresso no mestrado: novos caminhos, descaminhos...

Ao decorrer do ano de 2010, depois de ter decidido (ao final de 2009) que gostaria de
continuar os estudos na area da Educacgdo, pesquisei alguns programas onde fosse possivel
ingressar no mestrado. A escolha do programa implicaria mudanca de cidade, que estaria
condicionada a possibilidades de trabalho no lugar.

Em julho de 2010, depois de ter passado no concurso para Professor de Educacao
Bésica Il da Secretaria da Educacéo do Estado de Séo Paulo, fui convocada a escolher a vaga
do cargo. Esse concurso oferece cargos nas escolas estaduais distribuidas nas mais variadas
cidades do estado, sendo separadas em duas regifes: as escolas do interior do estado e as da
Grande S&o Paulo; eu estava no grupo dos professores a escolher vagas no interior. As
possibilidades eram muitas e tomei como critério a existéncia de um programa de mestrado
em Educacéo na cidade a ser escolhida.

Diante de algumas possibilidades j& conhecidas, os programas oferecidos pelos
campus da UNESP - Araraquara, Marilia, Presidente Prudente — deparei-me, enquanto
pesquisava a melhor op¢do, com o Programa de Pés-graduacdo em Educacdo do Instituto de
Biociéncias da UNESP-Rio Claro, cuja existéncia eu desconhecia. Rio Claro passou de cidade
praticamente desconhecida para uma das melhores alternativas de moradia e estudo, pois além
de o programa da UNESP-Rio Claro, com suas propostas e linhas de pesquisa, ter despertado
meu interesse, na cidade eram oferecidas diversas vagas do concurso.

No dia marcado para a escolha de vaga (julho de 2010), escolhi uma escola de Rio

Claro, e garanti emprego para o ano letivo de 2011. Durante 0 més de agosto, elaborei o
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anteprojeto de mestrado, providenciei a documentacdo e, em setembro, fiz a inscri¢cdo para o
processo seletivo de 2011.

Confesso que eu contava com a possibilidade de ndo passar logo nessa primeira
tentativa. Considerava que meu conhecimento na area de Educacgéo era bem restrito, pois, ao
longo da graduacdo, eu havia me dedicado a Literatura (todas as disciplinas optativas que eu
fazia eram da Literatura). Além disso, ndo tinha contato com o campus e ndo conhecia 0s
professores e nem eles a mim, o que eu considerava fazer parte dos critérios de selecéo.

Quem me ajudou durante o processo seletivo, sugerindo modificacGes no anteprojeto,
indicando leituras e me animando quanto ao ingresso foi a professora Regina Aparecida
Ribeiro Siqueira, com quem tive aulas de “Psicologia da Educacdo” e “Didatica” na UNESP-
Assis. Estudei dentro das minhas possibilidades, conciliando os estudos com o meu trabalho
na escola.

Em outubro, conheci Rio Claro e sua UNESP e participei da primeira etapa do
processo seletivo, a prova de lingua estrangeira. Semanas depois saiu o resultado e, habilitada
na prova de proficiéncia, fiz, em novembro, a prova escrita, etapa que considerei a mais dificil
do processo. Para a minha surpresa, fui para a Gltima etapa da selecdo, a entrevista, e, em
dezembro, vi, emocionada, o resultado final onde aparecia meu nome. Dificil narrar os
sentimentos que me percorreram, ja se vdo mais de dois anos desde esse dia, mas posso dizer
que ingressar no Mestrado foi a realizagdo de um sonho e um alivio grande, pois me
inquietava muito a ideia de ndo conseguir prosseguir os estudos para além da graduacdo.
Agora, sim, “eu era da Educacdo”, embora eu ainda ndo soubesse o que isso significaria na
minha vida académica.

Né&o sabia, mas ndo demorei a comecar a me encontrar com 0 que seria pesquisar em
Educagdo e pensar o ensino e a aprendizagem de lingua materna/da escrita a partir da
Educacdo. Posso me adiantar dizendo que foi e vem sendo, sobretudo, mais do que um
“pensar”, fazer mestrado em Educagdo me permitiu repensar ¢ atravessar 0 que entendia sobre
fazer pesquisa e ensinar e aprender a lingua portuguesa/a escrita.

Ao ensaiar a transposicdo para o papel desse trajeto inicial, marcado por profundas
mudangas de concepcdes, ndo consigo ouvir mais nada a ndo ser a voz de Riobaldo me

dizendo:

Eu atravesso as coisas — e no meio da travessia nao vejo! —s0 estava era
entretido na idéia dos lugares de saida e de chegada. Assaz o0 senhor sabe: a
gente quer passar um rio a nado, e passa; mas vai dar na outra banda € num
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ponto mais embaixo, bem diverso do em que primeiro se pensou. Viver ndo
é muito perigoso? (ROSA, 1994, p. 42).

De fato pensava que fazer pesquisa era atravessar uma ponte bem construida. Fixaria
um caminho seguro a percorrer — 0 da ponte de perfeita arquitetura — e andaria retilineamente
até chegar ao final. Ao atravessar, ndo me depararia com grandes obstaculos, pois 0 caminho
ja estava tracado, iria sempre segura, sem desfazer trajetos, sem descaminhos.

Entretanto, ao caminhar, percebi que ndo atravessava uma ponte, e que 0s pontos
fixados no trajeto desapareciam. Pesquisar comegou a parecer mais com transpassar um rio:
atravessar um caminho em movimento, sair de uma margem, de onde se visualiza certa
chegada e ir dar em outro ponto, totalmente diverso do que se pensou...

E de tanto caminhar pareco ter chegado a um ponto imprevisto daquele inicialmente
imaginado: “investigar possibilidades de trabalho com géneros autobiograficos para
desenvolver competéncias de leitura e escrita”™*. J& de inicio, precisei escolher entre leitura e
escrita e em conversa com Laura, minha orientadora e companheira de travessia, optamos por
investigar a escrita dos/com os alunos.

Repensando nog¢Bes que apareciam na proposta inicial de pesquisa, a questdo dos
géneros e competéncias, principalmente, fui descolocando o foco, ao longo da pesquisa, para
compreender se esta ou aquela préatica/postura abre espaco para que o ler e escrever aconteca,
ao invés de verificar (o0 que significava comprovar hipoteses previamente estabelecidas) se
este ou aquele género permite que o aluno desenvolva esta ou aquela competéncia. A questao
da promocéo de espacos para escrever como central para formar escritores, tomando o lugar
da preocupacdo com as competéncias de escrita.

Pensar no espacgo que construimos em sala para a leitura e, sobretudo, para a escrita,
objeto desta pesquisa, significou voltar o olhar para a minha prética/ postura diante do ensino
de lingua materna, questdo que eu ndo me colocava de inicio e que foi se esbocando e
tornando-se nitida durante a pesquisa. E ver-me diante da necessidade de olhar para a minha
propria préatica foi uma das passagens mais significativas desse trajeto.

Significava buscar compreender ndo apenas o que 0s alunos sabem/ndo sabem,
aprendem/ndo aprendem em relacdo a escrita, mas também o que eu, como professora-
pesquisadora sei/ndo sei quanto ao ensinar e aprender a escrita, 0 que aprendo ao ensinar, ou

seja, ndo somente como os alunos se formam escritores, mas também como eu me formo

¥ Trecho do anteprojeto “Vida e escrita: os géneros autobiograficos como possibilidade para o desenvolvimento
das competéncias leitora e escritora” apresentado ao processo seletivo do Programa de Pos-graduagdo, como
candidata a uma vaga no Mestrado em Educacéo.
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professora que quer contribuir para a formagao de alunos escritores. A formagéo dos alunos
e a minha formag&o. A formagdo de professores que contribuem para formar escritores. A
formacéo que se realiza na interacdo com o outro, na alteridade.

A formacdo, alids, como processo. Pois, em meio a travessia, percebia-me na
pretensdo de querer “formar” os alunos, sem compreender formag¢do na sua complexidade e
inacabamento. Aos poucos consegui sair de um discurso que propunha “formar escritores”
para uma proposta de “contribuir para a formacgdo de escritores”, posto que a formacéo ndo ¢
tdo simples para que alguém, professor ou ndo, possa formar o outro, mas complexa a ponto
de gue nos formamos no encontro com o outro, formar como verbo reflexivo, formar-se, estar
se formando, estar sendo. E estdvamos, eu e os alunos, sendo...

Nesta dissertacdo/invencao busco isto: falar de como estavamos, eu e os alunos, sendo.
Qual a relevéncia desse processo? Talvez falar da minha travessia seja falar da travessia de
tantos outros professores, com os quais me assemelho em muitos aspectos, dos quais me
diferencio em tantos outros. Falar do percurso dos meus alunos na aprendizagem da escrita
talvez seja falar do trajeto de muitos outros alunos pelas escolas pais afora, com os quais 0s
meus sujeitos de pesquisa tanto se parecem, sem, com isso, deixarem de ser unicos. Falar de
uma caminhada “que ndo ¢ sé minha, porque jamais a educagdo ¢ feita fora de uma pratica
social, mesmo que muitos dos que nela se inserem o facam com descaso, individualismo, ou

falta de ética”. Sujeitos singulares e coletivos que somos (KRAMER, 2003, p. 15).
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Capitulo 2: Percursos histéricos do ensino de lingua materna no Brasil

2.1. Impactos da Linguistica no ensino de lingua portuguesa

As discussdes acerca do ensino de lingua portuguesa no Brasil atravessam décadas. Ja
nos anos de 1950 e 1960, dois fatores, que comegcam a tomar corpo no pais, levam
professores, profissionais de varios segmentos da educacdo, académicos e demais envolvidos
de alguma forma com o ensino de lingua a questionar a forma como esse ensino vinha
acontecendo no interior das escolas.

O primeiro fator diz respeito ao processo de democratizacdo do acesso a escola pelas
camadas mais pobres da sociedade, que se inicia com o primeiro projeto de Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional encaminhado ao poder legislativo em 1948, finalizado e
aprovado em 1961. Dentre outras determinacdes, o documento estabelece a obrigatoriedade
de matricula nos quatro anos do primario (atual Ensino Fundamental — Anos Iniciais)
(BRASIL, 1961).

Chegam aos bancos escolares os filhos dos trabalhadores, alunos que em sua maioria
ndo conseguem se moldar ao ensino da chamada norma-padrdo, prescrito com base na
Gramatica Normativa, inquestionavel até 0 momento em que a escola era restrita as classes
mais abastadas. Esse ensino prescritivo de lingua, que privilegia a “descri¢do de um unico
padrdo linguistico a ser imitado e restringe-se a unidade de analise linguistica a palavras e
frases” (SILVA, 2012, p. 88) ndo atende as demandas de alunos advindos de segmentos
marginalizados da populacdo, sem acesso as variantes de prestigio social.

Surge, assim, o problema de como lidar com os modos de falar e se relacionar com a
lingua oral e escrita desse novo alunado, lingua até entdo inaudita dentro dos muros da escola;
ou, como apontam estudos realizados por uma ciéncia que comeca a emergir no pais, a
Linguistica, instaura-se o conflito entre a variedade linguistica do aluno e a norma-padrédo

defendida pela instituicdo escolar.

A democratizacdo da escola, ainda que falsa, trouxe em seu bojo outra
clientela e com ela diferencas dialetais bastante acentuadas. De repente ndo
damos aulas apenas para aqueles que pertencem aos grupos sociais
privilegiados. Representantes de outros grupos estdo sentados nos bancos
escolares. E eles falam diferente (GERALDI, 1985, p. 79).
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A chegada dessa nova disciplina ao Brasil € o segundo fator que ird desencadear
questionamentos sobre o0 ensino de lingua. A Linguistica, segundo Ilari (s.d.) “é uma ciéncia
teorica e descritiva e sua funcdo primaria ndo € produzir orientagdes metodologicas destinadas
ao ensino” (p. 13). Entretanto, como se trata de uma ciéncia que discute a lingua em seus mais
variados aspectos, acaba tendo repercussdes sobre todas as praticas pedagogicas cuja matéria-
prima é a linguagem.

Diferente da Gramatica Normativa, uma disciplina que historicamente se preocupa em
ditar regras de como se “expressar bem”, tomando como referéncia um padrdo idealizado e
sem existéncia na atividade linguistica dos falantes, a norma-padrdo, a nova disciplina de
estudos da linguagem ndo traz preocupacdes normativas, mas detém-se na descricdo das
regularidades das diferentes variedades do portugués existentes no pais. Ha, portanto, um
deslocamento da nocédo de certo e errado, defendida pela Gramatica Normativa, para a ideia
de diferenca ou variedade.

Incorporada como disciplina nos cursos de Letras a partir da década de 1960, a
Linguistica endossa a discussdo sobre praticas cristalizadas do ensino de lingua materna.
Além do até entdo inquestiondvel ensino gramatical, entendido como prescricdo de regras,
aprendizado de nomenclaturas e exercicios de classificacdo, as ideias divulgadas pela
Linguistica™ no Brasil tém impacto também sobre as tradicionais praticas de leitura e redagéo
de textos, e contribui, ainda, para repensar o processo de alfabetizacdo. Interesso-me, aqui,
pelas influéncias da Linguistica nas concep¢des de ensino de gramatica e de escrita de textos,
por ser a problematica do ensino de gramatica uma questdo da qual, como professora de
lingua materna, ndo posso me esquivar, e por ser a escrita e 0 seu ensino o objeto de estudo da

presente pesquisa.

!> Para termos uma ideia da amplitude dessa ciéncia, destacamos que a Linguistica se divide em trés dicotomias:
1) sincrénica vs diacronica; 2) tedrica vs aplicada; 3) microlinguistica vs macrolinguistica. Dentro da linguistica
tedrica, seja numa abordagem diacrdnica ou sincrdnica, temos, na microlinguistica, os estudos da fonética,
fonologia, morfologia, seméntica e lexicologia. Ja a macrolinguistica abrange estudos mais amplos e
interdisciplinares como a psicolinguistica, sociolinguistica, linguistica antropolégica, dialetologia, estilistica,
analise do discurso. Além disso, a linguistica do século XX possui correntes diversas, que se distinguem pelas
diferentes perspectivas de abordagem dos fendmenos linguisticos: Estruturalismo (europeu e americano),
Gerativismo, Escola de Praga e Funcionalismo, os estudos bakhtinianos (WEEDWOOD, 2002).
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2.1.1. Da Gramética Normativa as praticas de analise linguistica

Nesse novo contexto, caracterizado pelo processo de democratizacdo do acesso a
escola por alunos advindos das camadas mais pobres da sociedade e pela crescente divulgacao
das ideias da Linguistica no Brasil, alastram-se as criticas ao ensino tradicional de lingua
materna, marcado sobretudo por praticas cristalizadas baseadas na Gramatica Normativa.

Trabalhos recentes como o de Marcos Bagno (2003) nos esclarece em quais
pressupostos se baseia esse ensino de lingua classificado como prescritivo e tradicional.
Segundo o autor, a cria¢do da disciplina Gramatica remonta ao século Il a.C e originou-se
recorrendo a lingua escrita literaria como material de investigacdo para a descrigdo/prescricdo
de uma norma (p. 43).

Como bem nos lembra Bagno (2003), é plenamente justificavel tomar a escrita
literaria como base para a descricdo de um padrdo durante a Antiguidade e a Idade Média,
quando a Unica forma de registro da lingua mais monitorada era essa. Entretanto, tomar esse
mesmo modelo para descrever um padrdo de lingua a ser seguido no século XXI soa no
minimo como absurdo, absurdo que se intensifica ao pensarmos que o uso da lingua que
predomina no nosso pais distancia-se significativamente da atividade literaria: a poesia
popular, a televisdo, o radio, e demais praticas da oralidade, e, em menor grau, a imprensa
escrita (p. 48).

E em nome dessa ideia reducionista, que resume a lingua e seus usos a um padrio
baseado na lingua literdria, que historicamente se repetem praticas elencadas
equivocadamente como pressupostos para um bom desempenho linguistico: a correcdo
linguistica da fala ou escrita dos educandos somadas as atitudes de preconceito em relacdo as
variantes usadas por estes, os exercicios de classificacdo e a memorizacdo de nomenclaturas.
Essas praticas sdo reconhecidas, nesse cenario de questionamento sobre o ensino de lingua,
como as grandes responsaveis pelo fracasso de muitos alunos diante da aprendizagem da
lingua materna, sobretudo em sua modalidade escrita.

E assim que, nos anos 1970 e 1980, surgem com intensidade no discurso oficial, no
académico (Linguistica) e posteriormente no discurso governamental (documentos
curriculares) propostas para redimensionar os objetivos e os objetos de estudo da disciplina de

Lingua Portuguesa'®, colocando como questdo central a leitura e a escrita, o texto como

' Em meio a esse periodo de efervescéncia das discussdes sobre o ensino de lingua, ndo podemos deixar de citar
a Ditadura Militar (1964-1985) e as intervengdes do Estado na educagdo. Segundo Pietri (2012), a disciplina
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unidade basica do ensino de lingua (ndo mais palavras ou frases isoladas), a valorizacdo da
variedade linguistica dos educandos, enfim, uma verdadeira mudanca de postura com vistas a
atender a necessidade de contribuir para a formacdo de sujeitos autbnomos no uso de sua
lingua materna, capazes de se exprimir de modo adequado e competente, oralmente e por

escrito, para que possam se inserir de pleno direito na sociedade.

O problema da variagdo linguistica em sua relagdo com o processo de
escolarizagdo tornou-se objeto de discussdes nos estudos da linguagem,
acompanhadas de propostas de mudancas para o ensino com o objetivo de
torna-lo menos discriminatério. Nesse periodo, constituiram-se os elementos
principais que fundamentam as discussdes da ciéncia linguistica a respeito
do ensino de lingua portuguesa: a necessidade de mudar o ensino em fungéo
de atender a grupos sociais menos privilegiados economicamente que
passaram a frequentar os bancos escolares, o que faria da instituicdo de
ensino o lugar em que seria possivel agir socialmente para a obtencéo de
uma ordem social mais justa; e a necessidade de considerar a realidade da
variacdo linguistica e respeitar a linguagem do aluno, porém observando a
escola como o lugar da norma, o lugar em que se poderia/deveria levar ao
aluno a variedade linguistica socialmente privilegiada (PIETRI, 2012, p. 20).

Como aponta o autor em referéncia, essa mudanca de postura ndo significa prescindir
do compromisso de fazer chegar ao aluno as convencdes da lingua, sobretudo da escrita, posto
que ensinar a lingua é ensinar também (e mesmo diria, prioritariamente) as convengdes que
regem as variantes de prestigio social, 0 que nem sempre coincide com ensinar a Gramatica
Normativa (norma-padrdo). Nao se trata, portanto, de negar a importancia de o aluno ter
acesso as variantes linguisticas de prestigio social, mas, de mudar a forma como esta lhe é
apresentada: como padrdo, modelo correto a ser seguido.

Creio ser necessario aqui conceituar alguns termos: lingua, norma culta, norma-padrao
e variantes de prestigio social; exercicio que faco recorrendo novamente as ideias de Bagno
(2003). Conforme o autor, o termo “norma culta” costuma ser usado em dois sentidos, um
com base no senso comum e outro baseado no discurso cientifico. Comumente, o substantivo
“norma” de “norma culta” denota algo “normativo”; ou, numa acepg¢do cientifica, “norma”
também pode denotar algo “normal”. Para evitar a ambiguidade, o autor chama a norma culta

em seu sentido normativo de “norma-padrdo”, um modelo ideal de lingua, que

“teria deixado de ser Lingua Portuguesa e passado a ser ‘Comunicacdo e Expressio’, ou seja, tirava-se o foco
do ensino tradicional de lingua, da boa linguagem, com base nos autores classicos da nossa literatura para
considerar, porém, apenas “a capacidade de emitir e receber mensagens diversas, com a utilizagdo de diferentes
cddigos” (p. 20). Resquicios dessa concepcao de ensino de lingua parecem perpetuar-se nas salas de aula até os
dias de hoje.
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(...) ndo corresponde a nenhum conjunto concreto de manifestagdes
linguisticas regulares e frequentes, ndo pode ser chamada de “lingua”, nem
de “dialeto”, nem de “variedade”. E uma norma, no sentido mais juridico do

LR INY3

termo: “lei”, “ditame”, “regra compulséria” imposta de cima para baixo [...].
E também é um padrdo: um modelo artificial, construido segundo critérios
de bom gosto vinculados a uma determinada classe social, a um determinado
periodo historico e num determinado lugar (BAGNO, 2003, p. 64-5).

Além dessa no¢do mais corriqueira, norma culta possui um sentido cientifico, o de
“lingua efetivamente usada pelos falantes escolarizados/urbanos”. A este sentido de norma
culta, Bagno (2003) usa o termo “variantes de prestigio social”, por entender que “culto(a)”
ndo é qualidade apenas de grupos escolarizados, urbanos e socialmente privilegiados, ja que
“cultura” é um termo amplo, que ndo se resume ao que ¢ classico, erudito (p. 51-2).

Notemos que o autor ndo nomeia as modalidades de uso da lingua oral e escrita das
camadas privilegiadas da sociedade como “norma-padrdo” (e nem como norma culta, como ja
explicitado), pois, ainda que o modelo em que se baseiam essas variantes linguisticas seja a
“norma-padrao”, os usos que se observam nas atividades linguisticas dos falantes das classes
sociais mais privilegiadas acabam se distanciando das prescrigdes normativas.

Em resumo, norma culta tem dois sentidos que sdo renomeados por Bagno (2003):

~ 9

“norma-padrao” e “variantes de prestigio social”. Outro termo relevante diz respeito ainda as
variantes usadas por grupos desfavorecidos socialmente, as quais o autor chama de “variantes
estigmatizadas”. Ja o termo lingua tem o sentido de trabalho que se realiza entre sujeitos,
nog¢do que vai ao encontro da concepcao de lingua como interacdo que adoto nesta pesquisa.
Entendendo lingua nesses termos, parece-nos 6bvio que esta ndo ¢ sinéonimo de “norma-
padrdo”, modelo ideal de lingua que, alids, s tem existéncia nos livros dos gramaticos
normativos, posto que ndo corresponde nem mesmo a lingua usada pelas classes sociais mais
abastadas.

Diante dessa concepc¢éo de lingua, como tracar os conteudos de ensino do Portugués?
Se os topicos tradicionalmente ensinados da Graméatica Normativa sédo questionaveis enquanto
objetos de ensino de lingua, o que, nés, professores de lingua materna, devemos ensinar?
Como fazer chegar aos alunos o conhecimento da propria lingua? Alunos que sdo falantes
dessa mesma lingua que ousamos ensinar. O que € ensinar portugués a falantes de portugués?

A Gramaética Normativa ndo deve ser contetdo privilegiado do ensino de lingua, posto
que, como vimos, trata-se de um conjunto de regras de um modelo ideal de lingua que nem se
quer corresponde em sua totalidade as variantes observadas nas atividades linguisticas dos

falantes. O conhecimento dessas regras ndo garante o conhecimento da lingua, lingua que
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(...) tem um sentido de trabalho, que, como tal, constitui historicamente seus
falantes e é constituida por eles. Um trabalho com usos e valores, que, por
iSS0, mesmo com as trocas de seus enunciados, ndo esgota a nossa
capacidade de produzir sempre novos textos: assim o que produzimos e
trocamos ndo esgota o nosso dominio linguistico. N&o é uma questdo de falar
ou ndo indefinidamente sem pensar ou vice-versa, mas, porque entendemos a
lingua como um trabalho, a sua compreensdo esta nas relagdes sociais, que
se ligam, através de suas condicBes, as formas e tipos de interacdo verbal
(SILVA et al., 1986).

Nesses termos, fica claro que o contetdo do ensino de lingua deve (ou deveria) ser a
prépria lingua e ndo as palavras e frases prontas, lingua contida, estereotipada, lingua-
estanque, poga-d *agua. O conteudo de ensino de lingua é o que “contém” lingua, contém sem
conter, sem enclausurar: os textos, o discurso, a lingua em uso, em movimento, uma lingua-

fluxo:

O que eu ndo gosto é de uma palavra de tanque. Porque as palavras de
tanque sdo estagnadas, estanques, acostumadas. E podem até pegar mofo.
Quisera um idioma de larvas incendiadas. Palavras que fossem de fontes e
ndo de tanques (BARRQOS, 2008, p. 97).

Para Silva e outros (1986), “se o contetido da lingua é a propria lingua, é pela
interacdo, em todas as suas possibilidades, que a existéncia da lingua se efetiva para nos” (p.
36, grifos dos autores). Assim a lingua chega aos alunos pela interacdo, pelo convivio com a
lingua, com a leitura e a escrita, convivio com as convencles da lingua para se aprender as
convencoes, e ndo com um amontoado de frases soltas e regras sem sentido.

Ensinar uma lingua a falantes dessa mesma lingua pressupde isto: compreender que
“a condi¢do de falantes da lingua dos que na escola vao ‘aprender a lingua portuguesa’ lhes
assegura esse conhecimento, Ihes revela, antes mesmo de estarem na escola, a gramatica dessa
lingua”, pois € esta “que lhes garante a possibilidade de estarem juntos, de se entenderem pela
lingua” (SILVA et al., 1986, p. 68). E partindo desse pressuposto que se faz necessario que as
prescricdes da Gramatica Normativa e seus contetdos historicamente ensinados de forma
fragmentada e aleat6ria cedam espaco aos usos, ao convivio com a lingua na escola — pela
leitura, pela escrita, pela oralidade, pela escuta — e, a partir disso, é que se é possivel chegar a
analise dos fatos da lingua, as chamadas préticas de andlise linguistica (GERALDI, 2010, p.
76).

Assim, impBe-se uma mudanca de postura em relacdo ao ensino gramatical, saindo das
prescrigdes para as praticas de analise linguistica, ampliando a compreenséo do ensino de

lingua materna para além do ensino de gramatica, do ensino sobre a lingua, a fim de dar
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espaco, principalmente, ao uso da lingua, sobretudo a leitura e & escrita, préaticas
historicamente aristocréaticas e negadas a boa parte da populacéo.

2.1.2. Da redacdo escolar a producéo textual

Além dos questionamentos ao ensino tradicional de gramatica, as ideias da Linguistica
e posteriormente das areas que dela se ramificam colocam em ddvida também o ensino da
leitura e da escrita e a alfabetizacdo tal como vinham ocorrendo na escola.

No que se refere ao ensino da leitura e escrita, ndo é exagero dizer que este além de
ndo ocupar lugar privilegiado nas aulas de lingua portuguesa, tem se dado de forma tdo
equivocada quanto o ensino gramatical. Basta que nos lembremos de nossas proprias
experiéncias. Se, com sorte, conseguirmos nos lembrar de alguma aula em que a leitura ou a
escrita esteve em foco, muito provavelmente nos virdo a memoria cenas de leitura
fragmentada em voz alta, leitura silenciosa individual de textos dos livros didaticos e
cartilhas, escrita sobre temas que se repetiam ano ap0s ano, descricdes de quadros ou
narracdes de historias que nao nos pertenciam...

A mesma logica do ensino gramatical é transferida ao ensino da leitura e escrita. A
incessante busca pela ordem e a disciplina: seguir as regras da norma-padrao ao “usar” a
lingua, as interpretagdes “Unicas e certas”, a entonacao e a prontncia “corretas” ao “aprender”
a ler, os modelos dos “bons textos” ao “aprender” a escrever. A mesma logica de partir do
erro para a correcdo, a busca pela falha, pela falta, a insisténcia pelo néo: as regras que 0s
alunos ndo dominam, o que nao sabem sobre a leitura e a escrita.

No que tange a escrita e seu ensino, interesse desta pesquisa, por muito tempo ensinar
a escrever significou exercitar técnicas de redacdo com tipos textuais limitados: a descri¢éo
nas séries iniciais, posteriormente a narracdo, até se chegar, nos anos escolares finais, a
dissertacdo. Como essas tipologias textuais dificilmente surgem de maneira isolada nos textos
que circulam socialmente, a prépria escola se encarregou de forjar formatos textuais para que
fosse possivel aprender a descrever, depois a narrar e por fim a dissertar. Criam-se, assim, as
redagBes escolares, “textos” sem materialidade concreta e social, que circulam apenas na
escola. Pseudotextos, cuja razdo de ser é controlar o que o aluno sabe, ndo sobre o escrever,
mas sobre as técnicas de redacdo, nas quais a escola julga se esgotar todo o processo de
aprendizagem da escrita.
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O exercicio de redacdo, na escola, tem sido um martirio ndo s para 0s
alunos, mas também para os professores. Os temas propostos tém se repetido
de ano para ano, e se o aluno for suficientemente vivo perceberd isto e, se
quiser, podera guardar redacdes feitas na 52 série para novamente entrega-las
ao professor na 62 série, na época oportuna: no inicio do ano, o titulo
infalivel “Minhas férias”; em maio, “O dia das maes”; em junho, “Sio
Jod0”; em setembro, “Minha patria” e assim por diante... Tais temas, além de
insipidos, s&o repetidos todos os anos, de tal modo que uma crianga de 62
série passa a pensar que SO se escreve sobre estas “coisas”. [...] Antes de
mais nada é preciso lembrar que a producdo de textos na escola foge
totalmente ao sentido de uso da lingua: os alunos escrevem para o professor
(o Unico leitor, quando Ié os textos). A situacdo de emprego da lingua é,
pois, artificial. Afinal, qual a graca em escrever um texto que ndo seré lido
por ninguém ou que sera lido apenas por uma pessoa (que, por sinal,
corrigira o texto e dara uma nota para o texto?) (GERALDI, 1985, p. 54).

Tanto durante a alfabetizacdo, quanto nos anos seguintes, essa maneira limitada de
compreender a escrita desconsidera toda a historia dos educandos com o mundo letrado,
histdria que se inicia desde muito cedo pelas inUmeras préaticas de letramento as quais todos o0s

falantes estdo expostos:

Na escola, esse conhecimento e essa experiéncia com o ler e escrever séo
ignoréncia, desconhecimento e incompeténcia de ndo saber “que o que se
deve saber sobre a escrita deve ser apenas assim, desse unico jeito”. Escrever
na escola é um ritual que vai desde o traco perfeito, que liga os objetos e as
linhas nos exercicios até o colorir objetos. A linguagem das criangas e 0 que
fazem e o0 que vivem se transformam na linguagem escolar — dos “faga e cole
e recorte”, em um artificio metalinguistico. Despoja-se a criang¢a de suas
historias e se pretende que ela “adquira” a histdria da lingua escolar, em um
processo de substituicdo, que exclui qualquer questionamento (SILVA et al.,
1986, p. 14, grifos dos autores).

Diante de tais préticas, o sujeito é despojado de sua condicao de falante, e, portanto,
privado de sua condi¢do de sujeito social e histdrico: “Por ser falante de uma lingua, ja tem a
lingua, mas, na escola, passa a ndo té-la” (SILVA et al., 1986, p. 27). Passa a ndo ter a lingua,
a nao ter a escrita, e, assim, a ndo ter historia. A ndo ter e a ndo ser.

Reconhecendo os equivocos das tradicionais praticas de redagdo escolar, que pouco
contribuem para a formacao de escritores, ha uma reformulacdo nos conceitos envolvendo a

escrita na escola, possivel a partir das contribuicdes da Linguistica:

(...) os avangos da Linguistica textual, trazendo a baila um conjunto denso de
questdes ligadas aos conceitos de coeréncia, coesdo, interacdo e género,
deram evidéncia a um fato ébvio, que os rituais escolares haviam por assim
dizer tornado invisivel: na sala de aula, produzir um texto (seja ele uma
dissertagdo, uma narracdo, uma descrigdo, ou mais simplesmente um bilhete
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ou um recado) é muito diferente de trabalhar sentencas: o texto é uma
unidade linguistica com estrutura prépria, e geralmente as pessoas sabem
construir textos bastante eficazes mesmo quando ndo utilizam a lingua
padrdo (pense-se na riqueza com que as pessoas mais humildes conseguem
contar episodios que marcaram sua vida) (ILARI, s.d., p. 14).

Considerando, portanto, que 1) as pessoas, mesmo sem dominar as variantes de
prestigio social da lingua, podem construir e constroem textos; e que 2) escrever um texto vai
além de construir sentengas linguisticamente corretas, envolve conceitos de estrutura textual,
conhecimento do género e do contexto de producdo do texto & que se justifica o deslocamento
que alguns autores sugerem da redacdo escolar para as praticas de producgédo de texto. Nao
mais redigir um texto a partir de um modelo e enquadrando-o nas limitadas tipologias
tradicionalmente adotadas pela escola, mas produzir um texto, produzir sentidos, em um
trabalho intenso e dindmico com a lingua.

Deslocamento — da redacdo escolar para a producgédo textual — que ndo se coloca

apenas como uma questdo de nomenclatura, pois:

Em primeiro lugar, ao apontar para a producdo, aponta-se também para o
fato de que toda producéo depende de condigdes, instrumentos e agentes de
producdo, além de focalizar o modo como se produz um texto na escola
(GERALDI, 2010, p. 166).

As condigdes de producdo de um texto ndo sé@o e ndo podem ser as mesmas e
insuficientes condig¢Oes que sdo dadas aos estudantes na escrita de uma redagéo escolar: um
modelo a ser seguido, um tema aleatorio, um destinatario que ndo se abre ao dialogo (o
professor, ndo em sua condicdo de pessoa, mas em sua funcdo de representante da institui¢éo
escolar).

Produzir um texto requer mais que isso. E quem produz o texto ndo pode ser
considerado como aprendiz que exercita técnicas de escrita, pois para que a producdo de um
texto seja possivel é preciso “(...) considerar de outra forma os estudantes, que de meros
aprendizes, passam a ser agentes deste processo: ninguém pode escrever pelo outro. Escrever
¢ um gesto proprio que implica necessariamente os sujeitos do discurso” (GERALDI, 2010, p.
166).

Promover a escrita na escola, nesse sentido, é devolver aos falantes da lingua a sua
condicdo de sujeitos, pois é pela e na lingua que se contam as histérias dos homens, suas lutas

e sonhos. Devolver-lhes a sua lingua para devolver-lhes a si.
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2.2. Propostas de mudanca presentes em documentos curriculares

Na tentativa de se efetivar mudancas no ensino de lingua materna surgem ainda, na
esteira desses debates ocorridos no interior da Linguistica, documentos oficiais propondo
mudancas curriculares e buscando redimensionar o ensino de lingua, com a finalidade,
segundo se percebe ao decorrer da leitura destes, de atender as novas demandas impostas pela
democratizacdo de acesso a escola e dialogar com as pesquisas recentes dos estudos da
linguagem, ainda que, por vezes, as teorias linguisticas ndo tenham sido apropriadas por estes
textos de modo coerente.

A titulo de exemplificacdo, e restringindo-me ao Estado de Sdo Paulo, surgem, em
1975, a publicagdo d’ Os Guias curriculares para o ensino de 1.° grau — Lingua Portuguesa;
em 1985, as Diretrizes para o aperfeicoamento do ensino/aprendizagem da lingua
portuguesa; e em 1988, a Proposta Curricular para o ensino de Lingua Portuguesa.

Segundo Fiad (2012), Os Guias curriculares (1975) foram publicados apds a
implantacéo das escolas de 1.° grau no Estado de S&o Paulo para todas as areas do curriculo
entdo vigente (p. 109-10). Estruturalmente, apresentam para todas as disciplinas Introducéo,
Obijetivos gerais, Objetivos especificos e Atividades.

Logo na Introducdo do documento (da parte destinada a Lingua Portuguesa), vemos
que este faz questdo de dialogar com correntes da Linguistica, exigéncia que se coloca a partir

da chegada da disciplina no nosso pais.

Se encontramos de um lado a minoria de professores de Lingua Portuguesa
que tenta mudar procedimentos didaticos fundamentados em contribuigdes
da Linguistica, vemos por outro lado uma grande maioria insatisfeita, as
vezes, amedrontada com mudangas que sd0 urgentes e necessarias. A
formacdo para ensino de lingua que receberam baseava-se em conceitos,
hoje, superados diante dos progressos da Linguistica, conceitos que
necessitam de reformulagdo para se atingirem os objetivos reais do ensino da
lingua materna. Isto tem entravado a evolucdo do ensino de nossa lingua na
escola de 1.° grau a ponto de nos depararmos com a situacdo insustentavel da
atualidade (SAO PAULO, 1975, p. 5).

Além do dialogo claro com a Linguistica, vemos, logo de inicio, a centralidade da
figura do professor, interlocutor primeiro desse tipo de texto. Figura que é colocada
tradicionalmente por documentos oficiais do género como principal responsavel por
empreender as mudancas exigidas, a despeito de sua insatisfacdo, seu medo e de sua formacéo

superada, como lemos no trecho citado.
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E quais mudancas sdo essas apresentadas pelos Guias no que diz respeito ao ensino de
lingua materna?

Vale ressaltar que o contexto histérico em que surge o documento € o da ditadura
militar. Segundo Prado (1999), os documentos publicados nesse periodo foram elaborados
com base na Lei n.° 5.692/71, proclamada ap6s o0 Golpe de 64, e que estabelecia uma série de
mudancas na area educacional. No artigo 4, 2.° paragrafo da lei, é explicitada a concepcédo de
lingua a ser adotada pelos documentos curriculares: “como instrumento de comunicagdo e
como expressao da cultura brasileira” (p. 67).

O documento faz, assim, conforme a Lei 5.692, adesdo & concepcédo de linguagem da

Teoria da Comunicacao, que se baseia

no carater funcional da lingua e estd centrado no objetivo geral da matéria:
desenvolver a habilidade de comunicar-se mais ampla e mais e eficazmente
nas diferentes situa¢fes de discurso:

Troca de informacdes;

Manifesto de emogdes;

Manifestacdes volitivas, etc; (SAO PAULO, 1975, p. 5).

Nos Guias Curriculares para o ensino de 1° grau de Lingua Portuguesa, 0 proprio
nome da disciplina muda, explicitando a concepcdo linguistica adotada: nos primeiros anos do
1.° grau, “Comunica¢do e Expressdo” e nos ultimos anos, “Comunicacdo e Expressio —
Lingua Portuguesa”. A adocdo dessa concep¢do de lingua(gem), pretende colocar no polo
oposto o ensino tradicional da Gramatica Normativa (ANGELO, 2012, p. 41). Segundo Os
Guias (1975), “a Gramatica ¢ a explicitagdo dos conhecimentos que o falante-nativo tem a

respeito do funcionamento da sua lingua”.

Nesse sentido gramatica é diferente da tradicional gramatica normativa que
ditava regras prescritivas para o uso erudito da lingua. Decorre, dai, que o
papel da Graméatica é tornar o falante consciente do sistema de
transformacdes que os modelos sofrem para atingir um grau de aceitacéo,
dentro da lingua. Partindo da sua proépria linguagem o aluno sera levado a
reconhecer e utilizar formas caracteristicas de outros registros (por exemplo,
o do professor) (SAO PAULO, 1975, p. 6).

Apesar de filiar-se ao novo, ou seja, as correntes da Linguistica, negando o ensino da
Gramatica Normativa, Os Guias também estabelecem um ensino de lingua prescritivo e
consonante com 0s interesses governamentais vigentes, que sdo de ordem pragmatica e
utilitria. Trata-se de “numa perspectiva técnica, ja que o desenvolvimento refere-se a

comunicagdo ou expressao e ndo a produgio de sentido” (PRADO, 1999, p. 84).
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Para garantir a implementacdo dessa perspectiva de ensino de lingua, complementam o
documento uma série de outros cadernos, os chamados Subsidios para implementacdo dos

Guias Curriculares, havendo volumes por disciplinas e séries. Isso porque

(...) a preocupacéo dos produtores de documentos curriculares recai sobre a
possibilidade, ou ndo, dos documentos serem entendidos pelos professores,
visto que estes estavam veiculando um conjunto de conhecimentos
culturais e linglisticos que precisavam ser compreendidos (PRADO,
1999, p. 88).

Com o processo de redemocratizacdo do pais, documentos como Os Guias sao
superados, abrindo espaco para o surgimento de novas diretrizes e referenciais. Esse processo
de abertura politica no Brasil tem inicio nos fins da década de 70 e ira culminar no fim da
ditadura em 1984:

O final da década de 70 caracterizou-se pelo fim do desenvolvimento
econdmico e a década de 80 por altos niveis de inflagdo. Com a abertura
politica iniciada pelo governo Geisel e a consolidagdo desta abertura no
governo Figueiredo, ainda que seguida de uma forte crise econdmica, a
oposi¢cdo ao regime militar cresceu mais livremente (sem censura) e,
devido a inumeras aliangcas politicas de deputados e senadores
oposicionistas, o processo de sucessdo presidencial assumiu ares mais
democraticos. Em 1984, Tancredo Neves tornar-se-ia o primeiro civil a
governar o pais, apos vinte e um anos de ditadura militar. Tendo falecido,
tomou posse o vice-presidente, José Sarney (PRADO, 1999, p. 104).

E nesse novo cenario politico que surgem as Diretrizes para o aperfeicoamento do
ensino/aprendizagem da lingua portuguesa, elaboradas no contexto da gestdo do presidente
José Sarney, em junho de 1985, por uma Comissdo formada por representantes da
universidade, da Academia Brasileira de Letras, do meio literario: Abgar Renault (presidente),
Antbnio Houaiss, Celso Cunha, Celso Luft, Jodo Wanderley Geraldi, Magda Becker Soares e
outros. Ndo é construido aos moldes dos demais documentos curriculares, dada a diferenca
entre diretrizes e referenciais curriculares e ao carater de relatério feito pela Comisséo
nomeada para elaborar o documento (FIAD, 2012, p. 112).

A principal contribuicdo que o documento traz € a organizagcdo das atividades
escolares no ensino de portugués em trés praticas interligadas: a pratica de leitura de textos; a
pratica de producdo de textos; e a pratica de andlise linguistica, ideias presentes em “Unidades
basicas do ensino de portugués”, artigo do livro O texto na sala de aula, de Geraldi (1985),
escrito em 1984, e trazidas para o documento (FIAD, 2012, p. 113). Avancando em relacéo
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aos Guias, as Diretrizes apresentam, assim, uma concepgdo de lingua(gem) como “forma de
interagdo social”, postulada pela linguistica da enunciacdo (BAKHTIN, 2006b).

Poucos anos depois, surge a Proposta Curricular para o ensino de Lingua Portuguesa
(1988), documento elaborado por varios autores, e em varias etapas. Participaram da
elaboracdo desta a equipe de Lingua Portuguesa da CENP (Coordenadoria de Estudos e
Normas Pedagogicas da SEE-SP), monitores e representantes de professores, docentes da rede
estadual e de universidades do estado, contando com a assessoria e revisdo do Professor
Carlos Franchi.

O documento é estruturalmente organizado da seguinte forma: Apresentacao;
Subsidios para a reflexdo curricular; Como ensinar; Quadro geral de conteudos por série e
Bibliografia.

A Apresentacdo € composta por dois textos. O primeiro, que abre a
Proposta (1988), € uma carta do entdo secretario de educacdo Chopin Tavares de Lima, cujo
objetivo é fazer uma apresentacdo geral do documento, mostrando seu carater de texto
coletivamente construido e inacabado: “Trata-se, portanto, de uma proposta coletivamente
construida, mas ndo acabada” (p. 5). Como ndo poderia deixar de ser, a carta do secretario,
dialoga com os professores, interlocutores do texto, delegando a estes o papel de atores
principais de tais mudancgas curriculares: “Longo caminho que, acredito, estdo empenhados
em percorrer todos os educadores comprometidos com a construgdo de uma sociedade mais
justa e democratica” (p. 5).

Na sequéncia, temos os Subsidios para a reflexdo curricular, onde é apresentada uma
revisdo teorica dos principais conceitos advindos da Linguistica que fundamentam o
documento. Logo no primeiro topico, O que é linguagem, temos a concepcao de lingua(gem)
adotada pela Proposta (1988): “uma atividade humana, historica e social [...] um trabalho
construtivo, um processo coletivo que resulta, em uma longa histéria, o sistema linguistico e
comunicativo utilizado em uma comunidade: uma lingua, por exemplo, como o portugués” (p.
12). No tdpico seguinte, O texto, a Proposta também traz o conceito de texto elaborado pela
Linguistica Textual, e a importancia do trabalho sobre os textos dos alunos, opondo-se as
praticas de escrita de palavras ou frases isoladas.

Os demais topicos dos Subsidios tratam de questBes outras postas pela Linguistica, tais
como a criatividade (Uma nota sobre a criatividade), o papel da interacdo (O papel da
interacdo no desenvolvimento da linguagem), as variedades linguisticas e o problema do

preconceito (Preconceitos e discriminagdes sociais na atividade linguistica; O respeito a
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linguagem da crianca e a norma-padrdo), além dos objetivos especificos das atividades de
linguagem na escola:

1) Cabe a escola leva-la [a crianga] a escrita, de modo a que gradualmente
perceba as diferencas entre esta e a linguagem oral, adequando pouco a
pouco a sua linguagem as exigéncias e aos propdésitos especificos do texto
escrito. [...] 2) Compete a escola levar a crianca a utilizar a linguagem como
mediadora na constru¢do de novos sistemas de referéncia seja para livrar o
vOo da imaginagdo que lhe permita representar outros universos possiveis,
seja para organizar outras areas do conhecimento a que tem acesso na escola.
[...] 3) E funcio da escola ampliar 0s recursos expressivos necessarios as
novas situagdes de interacdo verbal e & representagdo dos novos sistemas de
conhecimento que constrdi (SAO PAULO, 1988, p. 20-1).

Ainda em seus Subsidios, a Proposta traz como contribuicdo a organizagdo do ensino
em atividades linguisticas (atividades de uso oral ou escrito da lingua), epilinguisticas
(atividades de trabalho reflexivo com a lingua) e metalinguisticas (atividades de “falar sobre a
lingua™) (SAO PAULO, 1988, p. 21).

A parte destinada ao Como ensinar divide-se em segmentos: Alfabetizacdo e Ciclo
Basico; Da 3% a 8?2 série. No topico Alfabetizacdo, o documento se filia as etapas de aquisi¢édo
da escrita postuladas por Emilia Ferreiro. Para finalizar, ha um Quadro geral de contetidos por
série, no qual, dentre “os contetidos propostos, as atividades de linguagem tém predominancia
sobre as demais, as atividades de operacéo e reflexdo decorrem daquelas quando nos voltamos
sobre a linguagem, levantamos hipoteses, procuramos explica¢des”. Ja a metalinguagem,
conforme postula 0 documento, é recomendada as séries finais do 1.° grau (SAO PAULO,
1988, p. 51).

Como sintese do que se conseguiu avancar nas décadas de 1970, 1980 e comego dos
anos 1990, surgem, em ambito nacional, em 1996, os Parametros Curriculares Nacionais
(PCN), que sdo documentos de referéncia curricular nacional, publicados em volumes para
todas as disciplinas e separados por ciclos: primeiro e segundo ciclo (12 a 42 serie) e terceiro e
quarto ciclo (5% a 82 série)'’, havendo um volume para cada disciplina, além de um documento
(volume 1) de Introducdo para cada um desses dois segmentos. Além destes, ha ainda um
volume para o Ensino Médio e sete volumes de Temas Transversais (um volume de
Introdugéo e mais seis discutindo os temas).

O volume de Lingua Portuguesa para o terceiro e quarto ciclo, os PCN-Lingua

Portuguesa, como aponta Fiad (2012), coloca-se em uma relacdo dialégica com as propostas

" Recentemente, com a implementacdo do Ensino Fundamental de nove anos (Lei n° 3.675/04), houve a
mudanga de nomenclatura de “série” para “ano”. As diretrizes e propostas curriculares atuais sugerem que o
ensino ndo seja “seriado”, mas sim organizado em ciclos, o que torna a nomenclatura atual mais adequada.
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ja elaboradas em muitos estados e municipios, reconhecendo as concepcles e debates que
vém sendo produzidos ao longo dos anos anteriores. Além disso, o documento reconhece
como referéncia para sua elaboragdo as contribuicdes da Linguistica para se pensar em
avancgos possiveis no ensino de lingua materna. Assim como outros documentos, os PCN-
Lingua Portuguesa foram pensados por diferentes profissionais, dentre especialistas da

educacdo e professores de diferentes segmentos de ensino. Sobre a concepgéo de lingua:

(...) o documento a conceitua como um sistema de signos histdrico e social
que possibilita a0 homem significar 0 mundo e a realidade. Aprender a
lingua significa aprender os seus significados culturais e os modos pelos
guais as pessoas entendem e interpretam a realidade e a si mesmas. Estdo
presentes também outros conceitos como discurso, intertextualidade e um
destaque para o trabalho com géneros discursivos e producéo textual (ZUIN;
REYES, 2010, p. 23).

Apesar de os documentos citados ndo apresentarem as mesmas concepcdes de ensino
de lingua, havendo entre eles referéncias a correntes diversas da Linguistica e mesmo opostas
em um mesmo documento, mantém como ponto em comum o discurso da necessidade de
mudanca do ensino de lingua, trazendo, no polo oposto, criticas ao ensino tradicional da
Gramatica Normativa. Mudanca que é colocada pelos documentos como sendo de
responsabilidade do professor, figura sempre lembrada e colocada em foco quando o assunto
é reorientacdo curricular e, como consequéncia a esta, a suposta melhoria da qualidade da

educacéo.

2.3. Lacunas entre propostas curriculares e praticas pedagdgicas

A despeito das tentativas de fazer chegar as salas de aula outra postura no ensino de
lingua, via documentos oficiais curriculares, poucas mudangas ocorrem na préatica. Resistem
nas salas de aula abordagens que ainda defendem o estudo aprofundado das prescri¢Ges
gramaticais como pressuposto para 0 bom desempenho linguistico dos educandos. Ou surgem
perspectivas supostamente novas, mas que, na realidade, propGem apenas uma nova
substituicdo, o estudo das superestruturas textuais como requisito para ler e escrever, produzir

€ compreender textos.
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Marcuschi (2008) aponta para o perigo dessa nova substituicdo: o estudo das
superestruturais textuais, apresentado como estudos dos géneros, para ilusoriamente se chegar

a leitura e a escrita.

Sabemos que um problema do ensino é o tratamento inadequado, para ndo
dizer desastroso, que o0 texto vem recebendo, ndo obstante as muitas
alternativas e experimentagdes que estdo sendo tentadas. Com efeito,
introduziu-se o texto como motivacdo para o ensino sem mudar as formas de
acesso, as categorias de trabalho e as propostas analiticas (MARCUSCHI,
2008, p. 52).

Muda-se 0 objeto de ensino, mas ndo se chega a mudar a postura diante do ensino de
lingua, a despeito do que dizem a Linguistica ou os documentos oficiais. Essa lacuna entre
discurso académico (da Linguistica) ou governamental (dos documentos curriculares) e
pratica pedagodgica nos leva a questionar: qual a razdo da distancia entre a teoria (discurso
académico) e a préatica em sala de aula? O que justifica a lacuna entre as politicas publicas
para 0 ensino de lingua portuguesa, tais como as reorientagdes curriculares, e as praticas
pedagdgicas? Como essas politicas sdo encaminhadas? Quais determinacdes geram gque pouco
parecem potencializar o trabalho do professor?

A problemética envolvendo essa distancia entre discurso e prética se intensifica ao
pensarmos que assumir posturas pedagdgicas e modos de conceber a lingua(gem) e seu ensino
¢ assumir um lugar, um posicionamento politico. As trés concepcBes de linguagem
historicamente defendidas refletem modos de ver o mundo, o homem, o conhecimento, a

sociedade:

a) a linguagem como expressdo do pensamento: esta concepcdo ilumina,
basicamente, os estudos tradicionais. Se concebemos a linguagem como tal,
somos levados a afirmacdes — correntes — de que as pessoas que nao
conseguem se expressas ndo pensam;

b) a linguagem como instrumento de comunicagdo: esta concepgdo esta
ligada a teoria da comunicagdo e vé a lingua como codigo (conjunto de
signos que se combinam segundo regras) capaz de transmitir ao receptor
uma certa mensagem. Em livros didaticos, esta é a concepgdo confessada nas
instrucdes ao professor, nas introduc@es, nos titulos, embora em geral seja
abandonada nos exercicios gramaticais.

c) a linguagem como forma de interagdo: mais do que possibilitar uma
transmissdo de informagdes de um emissor a um receptor, a linguagem é
vista como um lugar de interacdo humana: através dela o sujeito que fala
pratica acdes que ndo conseguiria praticar a ndo ser falando; com ela o
falante age sobre o ouvinte, constituindo compromissos e vinculos que nédo
pré-existiam antes da fala (GERALDI, 1985, p. 43).
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Trés concepgdes que correspondem, grosso modo, a trés grandes correntes da
linguistica: a gramatica tradicional, o estruturalismo e a linguistica da enunciacdo, sendo as
duas primeiras formas monoldgicas e a terceira uma forma dialdgica de compreender a
lingua(gem). Escolher uma maneira de ensinar a lingua, seja a que privilegia o ensino da
gramatica tradicional ou a interacdo entre 0s sujeitos e destes com a lingua implica eleger, de
maneira consciente ou ndo, uma dada concepgdo de linguagem e, com esta, posturas
pedagdgicas e posicionamentos politicos, posto que a linguagem nédo se desvincula de sua
face social, politica, cultural, ideoldgica.

Privilegiar o estudo tradicional da Gramatica Normativa em detrimento da promocéo
de préticas significativas que possam contribuir para o desempenho linguistico dos educandos
é entender a lingua de um lugar que ndo considera as praticas sociais e interagdes entre 0s
sujeitos. De um lado, o estudo das prescri¢des gramaticais, as aulas sobre a lingua e ndo aulas
de lingua materna, em resumo, a reflexdo vaga sobre a lingua que se esquece do seu uso. No
polo oposto, a promocéo de praticas sociais de uso da lingua, mais proximas possiveis das que
os alunos irdo enfrentar fora da escola: didlogo com textos diversos, com um estudo
significativo da lingua materna, inclusive, em sua variedade convencional; interacdo entre os
sujeitos e destes com os textos, dialogo com o conhecimento.

Dificil pensar que existam documentos curriculares estaduais e nacionais que
concebem a linguagem como interacdo social e colocam a questdo da leitura e da escrita no
centro das discussdes sobre o ensino de lingua ao passo que predominam nas salas de aula
praticas pedagdgicas que propagam um ensino de lingua como conhecimento de normas
gramaticais, apenas. Mas existem. E por diversos motivos.

Embora esses documentos proclamem préticas dialégicas, ndo sdo dialdgicos, pouco
se aproximam da realidade da escola e do professor brasileiro, que insiste em fazer fluir a
lingua, ainda que cercado por um contexto social e institucional que so0 faz encarcerar o

conhecimento.

A nos, professores, tem restado ser aplicadores de técnicas e de métodos e,
quando nos esquecemos do que podemos fazer/saber etc. e nos confundimos
com cartilhas e material didatico, cobram-nos os resultados de técnicas e de
métodos que ndo elaboramos (SILVA et al., 1986, p. 12).

Facil entender por que, em termos de qualidade de ensino de lingua materna —
calcanhar de Aquiles da educacao brasileira — ndo houve uma mudanga significativa pds-PCN
e outros. Novo objeto de ensino: o texto, em seus mais diversos géneros. Nova concepgéo de
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linguagem: como forma de interacdo verbal. Novas perspectivas, porém, sem grandes
mudancgas de fato: das aulas de nomenclatura gramatical chega-se facilmente ao estudo das
superestruturas textuais, das caracteristicas dos tipos e dos géneros textuais.

Em resumo, a mesma postura pedagogica: aulas de Gramatica Normativa
transformadas arriscadamente em aulas tedricas sobre os géneros textuais, comprometendo a

funcdo primeira da escola: formar leitores e escritores, tarefa ardua, que necessita de tempo.

Para formar leitores e escritores, é necessario dedicar muito tempo escolar ao
ensino da leitura e ao da escrita. Ndo corramos o risco de substitui-los de
novo por outros conteudos: pouco se tera ganho quanto & formagdo de
leitores e escritores, se 0 tempo que antes se dedicava a trabalhar gramatica
oracional se consagra a verbalizagdo das caracteristicas do diferentes
formatos textuais (LERNER, 2002, p. 57).

Se o discurso da necessaria mudanca no ensino de lingua ndo chega as salas de aula
como gostariamos que chegasse, e, pelo contrério, instaura-se uma lacuna entre as propostas
curriculares e as praticas pedagdgicas é por que esses documentos saem dos gabinetes dos
especialistas, que pensam e definem os conteddos a serem estudados, direto para as
bibliotecas e armérios das escolas. Documentos que, por mais bem formulados que estejam,
ndo garantem que as mudancas desejadas se efetivem.

Sem diélogo e politicas de acesso por parte dos docentes a todo conhecimento teérico
que trazem documentos como 0s PCN, suas sugestdes sdo transpostas para as salas de aula de
forma equivocada. No que diz respeito ao ensino de lingua portuguesa, por exemplo, a ideia
de tomar o texto como unidade basica do ensino € prontamente entendida como ensino das
superestruturais textuais. Popularmente falando, “troca-se seis por meia duzia”, e o ensino da
metalinguagem técnica é substituido pelo estudo das caracteristicas dos géneros discursivos,
desconsiderando a relatividade e flexibilidade destes postuladas por Bakhtin (2006a, p. 262).

Documentos que ndo consideram que as mudancas, de fato, ocorrem no cotidiano, de
dentro para fora. Propostas que vém de fora, mas ndo adentram as salas de aula, ndo proé-
postas. Por que a escola ainda esbarra na questdo do ensino de lingua? Talvez porque as
sugeridas novas perspectivas, via documentos oficiais, leis, decretos, chegam,
contraditoriamente, empacotadas em um discurso do “faga-como-eu-digo”.

Proposta de um ensino que concebe a lingua como “sistema de signos historico e
social”, repleta de “significados culturais” e “modos pelos quais as pessoas do seu meio social
entendem e interpretam a realidade e a si mesmas” (BRASIL, 1998, p. 20), mas que nio busca

compreender 0 modo como os professores — de lingua portuguesa, mas nao apenas — vém
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compreendendo e ensinando essa mesma lingua, quais significados culturais estes vém
construindo sobre o que é ensinar e aprender a lingua materna, como estes sujeitos entendem
e interpretam a realidade na qual estéo inseridos e o papel que desempenham.

Esse carater ndo dialogico e prescritivo das diretrizes e referenciais curriculares se
manifesta na propria construcdo composicional e uso da linguagem presente nesses

documentos, como nos alerta Prado (1999):

(...) parece-me que o uso dos enunciados criticos, vindos das criticas
produzidas no discurso curricular ndo conseguiram criar novas formas de
enunciacdo e foram constrangidos pelas formas ja dadas do documento
curricular escrito, vindo de "outra tradicdo”, de outras condicBes de
exercicio da funcdo enunciativa, fundamentalmente aquela que estou
chamando de prescritiva (p. 119).

Em outras palavras, apesar de os documentos curriculares serem produzidos na esteira
de um discurso critico e inovador, propondo mudangas de postura no ensino, tal como o séo
as Diretrizes, a Proposta Curricular e os PCN, o discurso usado para produzir o documento
ndo segue essa mesma ldgica. Assim, adota-se uma dada concepcao de lingua(gem) e ensino e
se exige que os professores a tenham por base, mas ndo se parte dessa mesma concepgéo para
a elaboracdo de tais documentos. Como defende Prado (1999), instaura-se um ‘“paradoxo
estabelecido entre o documento curricular e a concep¢do de linguagem”, ou seja, a
concepcao de linguagem veiculada pelos documentos oficiais vdo de encontro a propria
linguagem usada por tais documentos.

Assim, ndo se criam formas outras de enunciar as necessarias mudancas curriculares e
o resultado que se tem é a mesma postura diante da lingua e seu ensino. Talvez manter essa
mesma postura — que resulta em um ensino prescritivo de conteudos, agora ndo mais os da
Gramatica Normativa, mas os da Linguistica Textual, da Linguistica da Enunciacéo, tais
como 0s géneros textuais — pode ndo ter sido a intencdo dos PCN, considerando,
principalmente, a sua referéncia a teoria bakhtiniana, o que implica justamente uma mudanca
de postura, um deslocamento de um ensino prescritivo para uma préatica dialégica. Porém,
essa leitura e uso que se faz do documento néo é de todo desinteressante, posto que contribui
para a efetivacdo de avaliagdes em larga escala, politica publica que, por sua logica
empresarial, apresenta-se como o principal eixo da estratégia governamental de um projeto
pautado nos pressupostos do neoliberalismo.

A publicacdo dos PCN, como proposta de um curriculo nacional Unico, faz parte de

um projeto neoliberal que se instaura no pais em meados dos anos 90. Sem os Parametros
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para os Estados da federacdo, ou seja, sem contedos pré-determinados, o principal eixo da
estratégia desse projeto — a avaliacdo educacional — ndo € possivel. Assim, o0 objetivo dos

PCN parece ndo ser meramente pedagdgico e sim politico:

parece ficar evidente o objetivo dos PCNs: ndo s6 tem que ter um contetdo
nacional como também tem que ser do jeito que o SAEB quer avaliar, por
isso precisa parametro nacional [...] pardmetros configuram uma relagdo
(selecionada e arbitréria) de contelidos escolares considerados como validos
e necessarios bem como sua operacionalizagdo na programacao escolar que
sera controlada pela avaliagdo nacional (GERALDI, 1996, p. 13).

Além disso, os PCN abrem espaco para que cada estado formule, com base em seus
principios, o seu proprio curriculo. A titulo de exemplificagdo, o Estado de S&o Paulo, por
meio do Programa “Sdo Paulo faz escola” implementou em 2008 o seu curriculo oficial,
acompanhado dos Cadernos do Aluno e Cadernos do Professor, articulando a este o seu ja
existente Sistema de Avaliagcdo do Rendimento Escolar do Estado de Sado Paulo, 0 SARESP.
No mesmo ano, a Secretaria de Educacdo do Estado de Séo Paulo instaurou uma politica de
bonus por mérito (Lei 1.078/2008) aos profissionais das escolas que atingirem o indice de
Desenvolvimento da Educacdo do Estado de Sao Paulo (IDESP), calculado com base no
SARESP, nas taxas de evasdo e fluxo de alunos, e na assiduidade dos servidores. O carater
neoliberal dessas politicas é evidente, porém, infelizmente, excede aos objetivos deste texto
discutir as implicacOes dessas acGes governamentais para a educacao e o ensino de lingua
materna no nosso estado.

Deixamos apenas a sugestdo de que se perceba o carater politico dos PCN e de outros
documentos curriculares que se multiplicam pais afora no contexto de um projeto neoliberal
em educacdo, e suas consequéncias, que sdo nitidas principalmente no ensino de lingua
portuguesa. Esse viés politico se desvela ao se analisar a base da I6gica de negdcios sob a qual
essas mudancas curriculares se alicercam: garantia da eficiéncia e produtividade no ensino,
formacdo de mdo de obra para atender as necessidades do mercado e de consciéncias
incapazes de questionar 0 modo de producéo vigente.

E urgente que se compreenda a vinculagio dessas reformas curriculares aos sistemas
avaliativos. Avaliacdes em larga escala que, ao invés de diagnosticar problemas dos sistemas
de ensino avaliados com o objetivo de supor as causas destes e propor solucdes para ameniza-
los, incluindo maiores investimentos, tém como finalidade incutir na educacdo a légica
empresarial com a classificagdo das escolas, competicdo entre unidades escolares e

professores, responsabilizacdo dos atores, sobretudo dos professores e alunos, e punicdes
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como n&o recebimento de bbnus aos profissionais que, segundo as avaliagdes, ndo atingiram
as metas. Avaliagbes que vém servindo, ainda, como mecanismo de controle para o
estreitamento e a regulacdo do curriculo, visando a atender os interesses do mercado, sem se
referir as possibilidades de erros humanos nos testes e a existéncia de fraudes para manipular
resultados (MENEGAO; MALAVASI, 2012).

Assim, o pano de fundo dessas politicas, em especial dos documentos, ndo parece ser
0 comprometimento com a qualidade da educagdo, mesmo porque o conceito de qualidade
suposto nas politicas publicas como as discutidas anteriormente nao é aquela que educadores
e sujeitos comprometidos com o verdadeiro valor da educacdo defendem. Uma vez que se
articulam em torno de mecanismos de mercado como classificagdo, competicdo, meritocracia
e responsabilizacdo, transformando a educagdo em mercadoria, entende-se que essas politicas
empenham-se em perpetuar a légica do capital, 16gica que s6 faz intensificar as desigualdades
que assolam o pais.

Em meio a essas contradi¢es e desafios que nos é posto, cabe nos questionarmos:
quais 0s caminhos possiveis para que os professores (dentre 0s quais me incluo) se apropriem
das contribuicBes que as teorias linguisticas trazem para o ensino de lingua a fim de

assumirem uma postura outra em sala de aula?
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CAPITULO 3: Possibilidades de trabalho com a escrita na escola'®

3.1. Escrever para qué?

Esses alunos ndo sabem escrever. A gente ensina e ensina, corrige e corrige, mas na
hora fazem sempre do mesmo jeito. SAo aqueles textos horriveis, cheios de erros! E as letras?
Tém umas letras que ndo da pra entender nada! Tém textos que eles me entregam que eu nem
leilo. Também, eles ndo estdo nem ai para nada mesmo, ndo se importam. Vao querer
aprender a escrever para qué?

Ecos de frases que tenho ouvido nas escolas por onde transitei nesses quase quatro
anos de pratica docente. Frases ditas por professores com perfis variados. Discurso que ja me
surpreendi reproduzindo no interior da escola, quando as condi¢bes que sdo dadas a nos,
professores de lingua, dificultam a realizacdo de um trabalho coerente: carga horaria
excessiva, tempo pedagogico para planejamento escasso, turmas numerosas, caréncia de
infraestrutura como salas amplas e arejadas, bibliotecas, salas de informatica com
computadores em bom estado, falta de recursos humanos para além do docente, como
bibliotecarios, monitores, orientadores pedagdgicos, recursos financeiros para compra de
material didatico, para a realizacdo de projetos etc. Nesse contexto, resta-nos nos
estabilizarmos, com um tripé estavel, na certeza de que s@o os alunos que “ndo estdo nem ai
para nada mesmo”. Afinal: “vao querer aprender a escrever para qué?”

E para que e para quem 0s alunos tém escrito na escola? Pergunta necessaria, pois,
apesar de, a escrita acontece. E cabe perguntarmos: em que condi¢des? Com quais finalidades
a escrita e solicitada? Qual tem sido a funcdo (ou as funcGes) que a instituicdo escolar atribui
ao escrever? Exercitar respostas a essas perguntas talvez nos ajude a compreender o que e por
que os alunos (ndo) escrevem na escola e, assim, chegar a questdo que perpassa todo este
trabalho: como os alunos se formam escritores? Em outras palavras, compreender o processo
formativo dos alunos na aprendizagem da escrita implica “ler” o que escrevem, como

escrevem, por que e para que/quem escrevem.

18 Parte deste capitulo foi escrita a partir de reflexdes contidas no artigo “O uso do didrio pessoal na escola:
possibilidades e limitagdes”, publicado em coautoria com Laura Noemi Chaluh nos Anais do VII Seminario
sobre Linguagens — Politicas de subjetivacdo — Educacéo.
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A fim de me acercar dessas questdes, compartilho e analiso, a partir de ent&o,
propostas de trabalho pedagdgico para o ensino da escrita realizadas com a turma participante
da pesquisa. Para isso, recorro aos dados produzidos: os escritos dos alunos nos diarios
pessoais™® e diarios coletivos e 0s meus registros no diario de campo. Além dos diarios, trago
também propostas de escrita de textos que compuseram a producdo e publicacdo de uma
revista escolar, projeto que desenvolvi durante 0 mesmo ano, com diversas turmas, incluindo
0 grupo de alunos participantes da pesquisa. O registro de parte do trabalho com a escrita no
ambito desse projeto esta presente no meu didrio de campo.

Em resumo, revisito cenas do meu trabalho pedagdgico com a turma participante da
pesquisa — a escrita em diarios (pessoais e coletivos) e a producdo de textos para compor uma
revista escolar —, a fim de mostrar, a partir das andlises, possibilidades de trabalho com a
escrita na escola, os sentidos que tiveram o escrever/formar escritores no contexto dos diarios
e da elaboracdo de uma revista escolar, buscando, em Ultima instancia, respostas para as

questdes levantadas pela presente pesquisa.

3.2. Um convite: os diarios pessoais ou diarios-cartas

Nas préticas sociais de uso da escrita, as pessoas escrevem com finalidades
especificas, relacionadas ao campo de atividade humana, as condicdes discursivas de dada
situacdo de comunicacdo. Escrever para comunicar algo, mandar lembrancas ou deixar
recados a alguém; para falar sobre si ou desabafar; para criticar, opinar ou reclamar. Para cada
finalidade, um género diferente, dos mais simples aos mais complexos: carta, e-mail, bilhete,
bate-papo, diario, blog, artigo de opinido, artigo cientifico etc.

Embora a escrita seja usada pelos falantes sempre em situacGes reais de comunicagéo,
costuma ser trazida para o ambiente escolar de maneira fragmentada, totalmente desvinculada
dos verdadeiros contextos em que costuma surgir. Escrever na escola nem sempre se

apresenta aos alunos como convite e sim como tarefa, como forma de avaliar, de controlar os

9 Em seu Trabalho de Conclusdo de Curso, A aventura da escrita: a producéo de diario como instrumento
didatico-pedagodgico ou de como as criangas escrevem e tecem consideracdes sobre o ato de escrever, Mariana
Bortolazzo (2011), sob orienta¢do da Prof.2 Dr.2 Maria Rosa Rodrigues Martins de Camargo, tece consideragdes
sobre o uso do didrio no contexto de um projeto e sobre o que a escrita diaristica revela da relacdo dessas
criangas com o ato de escrever.
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pormenores que o aluno sabe, ou melhor, ndo sabe da escrita. Sob o signo do néo, 0s erros séo
destacados e os acertos, esquecidos.

E claro que, ao trazer para a escola os textos das praticas sociais de uso da lingua,
estes passam por um processo de escolarizacéo, assim como acontece na transposicdo didatica
dos contetidos ou objetos de ensino das varias areas do conhecimento. Entretanto, ndo é

aceitavel que se chegue ao extremo oposto:

Na escola ¢ dificil conseguir uma “inser¢do no real” tio auténtica quanto a
dos textos do dia-a-dia, mas a atividade de producdo de textos nao precisa
chegar ao outro extremo, o do absoluto artificialismo de certos temas de
redacdo célebres como “minhas férias!”, “uma lagrima”, “dados” geralmente
pelo professor, pelos quais todos nés passamos (ILARI, s.d., p. 15, grifos do
autor).

Na preocupacdo em promover situacdes no contexto escolar nas quais os alunos, de
fato, pudessem vivenciar a producdo de textos, e como uma alternativa para enfrentar a
problematica da escolarizacdo da escrita (que perdura nas escolas, a despeito das anunciadas
propostas de mudanca no ensino de lingua materna) € que surge a primeira proposta de
trabalho feita aos alunos participantes da pesquisa: a escrita em diarios pessoais®.

A escolha pelo diario intimo®* se deve pelo fato de o interesse pela escrita de si ser
préprio da contemporaneidade. Interesse que pode ser percebido pelo crescente nimero de
redes sociais eletrdnicas em que pessoas de todas as idades, em especial, jovens revelam-se
dia apos dia, tracando perfis que se modificam constantemente. “Quem é vocé? O que faz? Do
que gosta?”” Sdo questbes que fazem parte da juventude contemporénea, ansiosa por traduzir-
se.

O género diario intimo, no qual nos baseamos para configurar os cadernos mantidos
pelos alunos, € uma das formas que adota a literatura autobiografica e institui-se pela
confidéncia, “extroversdo da vida intima para um ‘amigo’, o caderno de notas”. Mantido tanto
pelo escritor renomado, quanto pelo adolescente desconhecido, na privacidade do seu quarto,

“o diario nasce de uma situac¢do de isolamento” (ROCHA, 1992, p. 29). O caderno de notas,

2 Pode parecer redundante o termo “didrio pessoal”, j& que a escrita diaristica ndo pode ser sendo pessoal,
intima. O adjetivo “pessoal”, no entanto, ¢ usado aqui para diferenciar esses diarios do género diario intimo, ja
que os cadernos escritos pelos alunos extrapolam essa préatica social de escrita e para também marcar a diferenca
entre os diarios pessoais e a segunda proposta de escrita aos alunos, os diarios coletivos.

21 Em sua dissertacio de mestrado “Cadernos intimos” didrios publicados: um estudo das praticas de escrita de
diérios, no dmbito das praticas sociais disseminadas, Ingrid Zacarelli Britto, sob orientacdo da Prof.2 Dr.2 Maria
Rosa Rodrigues Martins de Camargo, realiza um estudo sobre a préatica de escrita do diario intimo, como este se
configura em livro, quando publicado, buscando fronteiras entre o diario na condi¢do de escrita intima e o diario
como escrita literaria. Porém, como ndo cabe aqui aprofundarmos nessas questdes, restrinjo-me a apenas tragar
breves caracteristicas da escrita diaristica.
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explica a autora, ora funciona como destinatario, na falta de um interlocutor real, devido a
caréncia das relacbes humanas, ora destinador e destinatario s&o um s6, mostrando a
necessidade do eu de se comunicar consigo mesmo.

Além de compreender que textos intimos podem despertar maior interesse dos
educandos para escrever, uma vez que o seu tema central é a prdpria vida, destaco que a
escolha pelos diarios estabelece um interlocutor para a escrita dos alunos, seja este ficticio, o
proprio caderno, ou real, o préprio aluno (ou o seu outro), ou até mesmo a professora. Ou
seja, ndo se trata apenas de oferecer ao aluno o “tema de uma reda¢do”, mas um contexto de
produgdo textual, pois, como nos lembra Geraldi (2010), se estiver resolvido “o que temos a
dizer, para quem dizer, razbes para dizer, entdo estaremos em condi¢cdes de escolher
estratégias de dizer, porque elas dependem de nosso assunto, de nossas razdes, de nossos
interlocutores” (p. 98).

Compartilho 0 momento em que se deu o0 convite para a escrita nos diarios a partir de

um trecho do meu caderno de campo:

Dirio de campo — 14 de fevereiro de 2011%

No fim da aula, fiz a eles a proposta da pesquisa (uma das propostas). Perguntei o que eles achavam
de fazer um “diario”. Disse que eles teriam um caderno separado, daqueles pequenos, para fazer
reflexdes, contar fatos sobre as suas vidas.

Eles se animaram, muitos acharam interessante. Expliquei que eu usaria essas produc¢des semanais
(eles perguntaram se teriam que escrever todo dia e eu propus uma vez por semana) para
acompanhar e ajuda-1os no processo de escrita.

Embora de um modo geral a resposta ao convite tenha sido positiva, uma pista®® nos
revela que, naquele momento, havia certa resisténcia dos alunos em relacéo a escrita: Vamos
ter que escrever todo dia, professora? Questionamento do aluno que vé a escrita como
atividade macante, obrigatoria. N&o, pode ser uma vez por semana, 0 que acham? Resposta
da professora que ndo sabe se as suas agdes vao ou ndo dar resultados. Melhor comegarmos
com calma, penso eu neste momento.

Entretanto, depois do convite descrito acima, algumas questdes comegam a me

inquietar e a me fazer buscar alternativas:

22 Todos os dados foram produzidos, pelos alunos ou por mim, no ano de 2011. Portanto, omito essa informagéo
nas proximas cita¢des a dados.

2 Essa énfase que se d4 as “pistas”, dados praticamente imperceptiveis ¢ comumente considerados secundérios e
irrelevantes, se deve ao fato de usarmos o paradigma indiciario para analise dos dados, “um método todo
interpretativo centrado sobre os residuos, sobre os dados marginais, considerados reveladores” (GINZBURG,
1989, p. 149).
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Diario de campo — 14 defevereiro

No momento, a ideia que tenho é a seguinte: fazer esse “diario” com eles. As aspas sdo porque ndo
sei bem se posso chamar esses cadernos de diérios. Primeiro porgue terei que 1&-1os, o que ja esharra
na principal regra do género: didrios ndo sdo escritos para que outra pessoa leia, muito menos a
professora. Segundo porque, alémde ler, preciso corrigir ou pelo menos penso que preciso.

Como processo natural da escolarizacdo dos géneros surgem, logo de inicio, algumas
problematicas no uso dos diarios na escola. Ao trazer para o ambiente escolar uma escrita tao
intima e confidencial como os diarios, foi necessario pensar em alternativas para possibilitar o
uso destes como instrumento de pesquisa, e, mais do que isso, como um recurso pedagogico

para a promog&o da escrita na escola:

Diario de campo — 14 de fevereiro

Para solucionar um pouco desses empecilhos, pensel em algumas coisas. Abrir espago para que eles
compartilhem com seus colegas seus escritos (bom, ja que alguém vai ler, que eu ndo sgja a Unical).
Pensel também em ndo fazer uma correcdo muito rigorosa (de caneta vermelha nem pensar!), corrigir
alguns desvios ortograficos, problemas de concordancia e outros. Pedir para que escrevam a lapis
talvez, para que depois apenas apaguem e corrijam a palavrinha com problema.

Diario de campo — 18 de fevereiro
A Laura [orientadora] deu a dica de, ao invés de rabiscar o caderno dos alunos, fazer bilhetes
apontando esses desvios e fazendo comentérios sobre as narrativas.

A primeira adaptacdo que foi feita foi a do envelope de recados, colocado na Gltima
folha dos cadernos, que estabelecemos como sendo o espaco de comunicacdo entre nds,
professora e alunos. Assim, ndo seria preciso nenhuma intervencdo no espaco da escrita,
espaco dos sujeitos escritores, sem correcdes e sem rabiscos!

A despeito das minhas inquieta¢Oes e insegurancas, e com as adaptacfes propostas, 0s
alunos aceitaram o convite, mais do que isso, aceitaram escrever e compartilhar o que

escrevem comigo:

Diario de Carlos™ — 20 de marco

Diario

Fiquei muito feliz que minha professora esté deixando a gente escrever no diario toda a sexta-feira e
hoje diério, ela trouxe livros bem interessantes para a gente levar para casa.

Diario de Clarice® — [sem data]
Mais um dia que eu estou escrevendo estou até injuada® de tanto escrever, mastira tudo o que é
derum [de ruim] que fica guardado

24 Os nomes reais dos alunos foram substituidos por nomes de escritores famosos: Carlos Drummond de
Andrade.
% Clarice Lispector.
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Diério de Jane’’ — 01 de abril

Querido Diério,

Professora, eu admito que eu ndo gosto de Portugués e estou aqui te falando a verdade.

Professora Karina, € brincadeira eu adoro Portugués e adoro escrever bastante, gostel muito da ideia
do Diério. Beijos! Dia da mentira...01/04/2011.

Diério de Cecilia® — [sem data]

Bom diério eu adoro enfeitar caderno, eu sempre quis ter um diario ai quando a professora fez esse
trabalhinho do didrio eu pensei o seguinte “Ah eu ndo vou escrever coisas pessoais minha vai que a
professora lé pra todo mundo” mais ai eu percebi que escrever no didrio é super legal e a professora
escreve em um papel zinho de recado.

Pelos escritos citados, € possivel perceber que as adaptacGes feitas acabam
reconfigurando o género, colocando-o na fronteira entre o diario e a carta. Os diarios pessoais
sdo, nesse sentido, diarios-cartas, pois, em uma mescla de vocativos, os alunos ora escrevem

para os seus diarios — para Si mesmo ou para um outro eu — e ora para a professora:

Diario de campo — 28 de abril

Os cadernos estédo cumprindo funcgdes interessantes. Ja tinha dito que €les conversam comigo em um
misto de diério e carta. Pois agora as meninas andam desabafando e pedindo conselhos, emrelacdo a
paqueras, paixdes, indecisies.

Estou achando bem legal e respondo na medida do possivel. A Mariana até andou escrevendo
algumas cartas, respondi uma, mas achei meio complicado continuar mantendo esse tipo de
correspondéncia (grifos meus).

Assim, o diario entra na escola em um movimento de aproximagdo e distanciamento do
género diario intimo, pois 0s cadernos por vezes mantém as caracteristicas da escrita diaristica
e por vezes dela se distancia para fazer surgir um género hibrido entre o diario intimo e a
carta. Em meio as necessidades de escolarizar o género, e as transformacdes que essas
impdem as préticas de escrita trazidas para a escola, mantém-se a preocupacao primeira de
elaborar uma versdo escolar da escrita mais proxima possivel da que se encontra nas praticas
sociais. Nesse processo de escolarizacdo, 0 que era antes visto como limitacbes, a
pessoalidade e confidencialidade do género, impulsiona transformacfes que abrem novas
possibilidades para o uso dos diarios na escola. Alguns trechos dos escritos dos alunos
também mostram essa inter-relacdo de géneros e espécie de configuracdo de um novo género,

o diario-carta:

%% Mantive o registro utilizado pelos alunos. Nos casos em que hé prejuizos & compreensdo faco intervengdes
explicativas em colchetes. As interven¢des em colchetes também serdo usadas para completar lacunas e outras
explicagBes necessarias.

27 Jane Austen.

28 Cecilia Meireles.
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Diario de Ana” — [sem data]
Professora Karina, eu ndo tenho muito a dizer porque tudo isso é meio estranho para mim, este
comportamento meu que eu estou tendo agora € bem diferente de antes (...) (grifos meus).

Diério de Virginia® — 16 de agosto

Diério, foi muito bom desabafar com vocé, vocé esta sendo mais que um diario pra mim, vocé pode
ser de papel mais esta sendo mais Util do que algumas pessoas.

Tenho que agradecer também a professora Karina que se ndo fosse por ela eu ndo teria como
desabafar porque nunca se passou na minha cabeca de ter um Diério, obrigado mesmo professora
Karina... (grifos meus)

Ainda sobre a questéo do carater pessoal e confidencial dos diarios, vale ressaltar que
ISso ndo se perdeu por completo com as adaptacGes realizadas no contexto desta pesquisa. Os
diarios continuam sendo pessoais/intimos, no sentido de que os alunos veem nesses cadernos
um espago de relatar particularidades de suas vidas, e em certo sentido, sdo confidenciais, a

medida que os escritos ndo sao acessiveis a todos, ndo sdo publicos.

Diario de campo — 27 de agosto

Os pais gostaram da ideia do diario e isso me deixou muito feliz. Uma frase de uma das mées me
deixou muito pensativa. Depois de eu expor as atividades que vinha fazendo com eles e de tocar em
alguns assuntos como indisciplina e desinteresse comecei a atender os pais individualmente e a mae
da T. me perguntou: “Vocé disse que Ié o didrio deles?”. Eu respondi que sim e ela disse que achou
estranho, pois em casa a T. ndo deixa ninguém ver o diério e chega a brigar com a irma mais nova
por conta do caderno.

O relato acima mostra a existéncia — ainda que reconfigurada pela presenca da figura
da professora ou de outros interlocutores no momento da escrita — da pessoalidade e
confidencialidade do género diario no contexto da pesquisa. Para ler o diario do outro, é

preciso ter a chave...

3.3. E quando os alunos néo escrevem?

O que vés? Nao digas que ndo podes. Tu sabe ver, tu sabes falar, tu sabes mostrar, tu
podes te lembrar. O que mais é preciso? Uma atencdo absoluta, para ver e rever, dizer e

redizer. N&o procures me enganar e te enganar. Foi bemisso que viste?*!

2% Ana Maria Machado, Ana Miranda ou Ana Cristina César.

%0 Virginia Woolf.

31 O trecho destacado em italico é citagdo de Jacques Ranciére (2002), O mestre ignorante: cinco ligdes sobre a
emancipacdo intelectual. Em sua obra, o autor faz referéncia a triplice questdo: o que vé&s? o que pensas disso? o
gue fazes com isso? Questdes a serem colocadas pelo ser que busca a emancipacdo intelectual (p. 34). Sobre
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Alunos em sala de aula, em uma boa sala de aula, por sinal. Carteiras e cadeiras em
bom estado, adolescentes limpos e uniformizados, aparentemente saudaveis. Uma professora
visivelmente empenhada em seu trabalho. Material para todos: cadernos, lapis, borrachas,
canetas. A professora propde aos alunos um momento de escrita em seus diarios, sobre o que
desejarem, o nimero de linhas que julgarem necessérias. A aula se desenrola, alguns alunos
comecgam a escrever, outros pensam para iniciar seus escritos, a professora circula pela sala,
solicita.

Os minutos passam e a aula ja esta quase acabando. Alguns alunos chamam a
professora para que leia as suas producdes. Outros preferem entregar o caderno para que ela o
veja depois da aula. Porém, é com pesar que a professora observa que alguns alunos ainda nédo
escreveram uma linha se quer. O sinal bate, préxima aula, tarde demais.

O que pensas disso? N&o és um ser pensante? Ou acreditas ser apenas corpo??

A professora se esforca, mas esses alunos ndo querem mesmo saber de nada, Sdo uns
preguicosos! Uma aula toda (longos cinquenta minutos) e nem uma linha se quer? Assunto é
0 que ndo lhes falta, eles que ndo querem mesmo escrever! Nunca querem nada! A gente se
esforca e se esforca e eles ndo correspondem. Nunca correspondem!

De fato, por mais que escrever em diarios pessoais pareca interessante e diferente para
uma aula de lingua portuguesa, alguns alunos ndo aceitaram o convite, e, ainda que, de inicio,
estes tenham se esforcado por corresponder, ao longo de algumas semanas, abandonaram a
proposta de escrita nos diarios pessoais*>.

Sim, a professora se empenhou, buscou possibilidades, pensou em alternativas, ainda
assim nem todos corresponderam... Porém, antes de culpabilizar o aluno, necessario
questionar: por que alguns alunos, por mais que insistamos, ndo respondem as nossas
expectativas? Por que ndo escrevem? O que este siléncio significa?

Penso que ha de se considerar alguns pontos. O primeiro é 1) a falta de familiaridade
do aluno com o ato de escrever. Compreendo que nao se adquire familiaridade com o escrever
de um dia ou de uma semana para outra, é preciso considerar a histdria do aluno, na escola e
também fora dela, com o ensino e a aprendizagem da escrita. Sobre essa questdo, ressalto que

eu nunca havia dado aula para a turma que participou da pesquisa, eu e minhas praticas

Ranciére e a emancipagdo intelectual ver também o artigo de Laura Noemi Chaluh (2011), Emancipar ou
embrutecer?

¥ RANCIERE, 2002, p. 35.

¥ Lembro que, por se tratar de instrumento de pesquisa, a obrigacdo ndo fazia parte da proposta de escrita nos
diarios, por entender a coercdo como incompativel com o fazer cientifico. Como pesquisadora, deixei claro
desde o inicio aos alunos que eles ndo eram obrigados a escrever, ainda que, como professora, tenha proposto
outras atividades ndo relacionadas a pesquisa quando os alunos ndo atendiam a pratica de escrita nos diarios.
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éramos desconhecidas para os alunos. Eles estavam, a época do trabalho de campo, estudando
ha dois anos na escola-contexto da pesquisa e tinham professores cujas préaticas, por falta de
dados, ndo posso julgar. Entretanto, alguns indicios levam a crer que a escrita talvez nédo

ocupasse lugar privilegiado:

Diario de campo — 18 de fevereiro

Hoje voltei 1a [na sala da turma participante da pesquisa] novamente, dessa vez mais bem preparada.
Tive a ideia de escrever uma carta minha para eles, digitada no computador. Cada aluno recebeu
uma copia e nessa carta eu fazia algumas perguntar: o0 que vocés andaram aprendendo no ano
passado, 0 que gostariam de aprender esse ano, o que tinham achado da ideia do didrio? Como era
apenas uma aula, nem todos conseguiram terminar, mas soube algumas coisas importantes. que no
ano passado “aprenderam” verbos e fizeram tabelas de verbos.

E claro que esse dado ndo justifica por completo o desinteresse dos alunos pela
proposta de escrita, mas nos coloca diante de uma questéo a ser considerada: como exigir dos
alunos que escrevam, que gostem de escrever, que tenham familiaridade com o ato de
escrever se durante anos de escolaridade as praticas de escrita e 0s espacos/tempos destinados
para escrever foram escassos?

Outro ponto a considerar é 2) a fragmentacdo do tempo escolar. As aulas no Ensino
Fundamental a partir do 6.° ano sdo organizadas em horas-aula de cinquenta minutos, sendo
possivel a um mesmo professor permanecer apenas uma hora e quarenta minutos (ou seja, no
méaximo duas horas-aula) com cada turma. Assim, geralmente, pela escassez de tempo, eu
disponibilizava apenas uma hora-aula para a escrita nos diarios, ja que no meu horario com a
turma ndo havia aulas conjugadas (duas horas-aula seguidas). Como escritores proficientes,
nos, professores, costumamos considerar cronologicamente uma breve aula de cinquenta
minutos como tempo mais que suficiente para produzir um texto. Esquecemo-nos de que a
duracgéo desse tempo para um aluno que possui dificuldades no manejo com a palavra escrita
pode ser bem diferente.

Assim, na auséncia de tempo para e de intimidade com a escrita, além de razGes mais
particulares, muitos alunos passam a ndo atender as propostas em torno do escrever. Nao
escrevem...

E o que faco com isso? Porque, para além de tentar entender as razdes pelas quais a
escrita ndo acontece, algo precisa ser feito! E o que fiz/faco é o que muitos professores fazem,
0 que todos deveriam fazer: usar a inquietagdo e o incobmodo causados pela apatia dos alunos
diante de suas propostas para movimentar-se em sua pratica, propondo algo novo, dentro, é

claro, de suas possibilidades.



63

Foi pensando nessa necessidade de propor alguma alternativa para os alunos que néo
participavam da proposta de escrita nos diarios pessoais que surgiram os diarios coletivos:
dois cadernos que circulavam entre os alunos da turma. Como os alunos que ndo escreviam
eram, em sua maioria, garotos, fiz a proposta dividida em dois cadernos, um para 0S meninos
e outro para as meninas por entender que assim estes circulariam com mais facilidade, ja que
as garotas da turma, como escreviam em um ritmo diferente, poderiam monopolizar a escrita
nesses novos diarios e intimidar a participacdo dos garotos. Os cadernos iam circulando na
sala da seguinte forma: cada dia um(a) aluno(a) levava o diario para casa, escrevia, e no dia
seguinte entregava-o a outro(a) colega.

Assumo que a abertura de dois cadernos diferentes, um para meninas e outro para
meninos, pode parecer ndo ter sido uma boa alternativa, considerando que ndo incentiva a
interacdo entre os alunos da turma, principio que venho buscando defender em minha pratica
pedagdgica, e que pode contribuir para o preconceito de género na escola. Era como se eu
dissesse: vocés sdao meninos(as), entdo tém um caderno de menino(a), onde sO 0s(as)
meninos(as) podem escrever).

Entretanto, do ponto de vista pedag6gico/pratico, foi uma boa alternativa, porque uma
das questbes que incomodava os garotos da turma a manter um diério é a forte associacdo que
este género mantém com o publico feminino®*. Ao transformar o diario em um espaco
coletivo compartilhado entre pessoas com as quais o0s alunos se identificavam (seu colega de
sala), houve uma maior aceitacdo do género pelos garotos, que comecaram, de repente, a

escrever:

Diario de campo — 10 de agosto

Nem acredito aindal Os meus meninos da 72 estdo escrevendo! O diério coletivo esta dando
supercerto. O Danidl ja escreveu, o William, o Italo, 0 José, o Luis e agora esta na vez do Hugo! E o
melhor, est&o escrevendo com gosto! O José encheu duas paginas!*

Multiplicar as possibilidades de uso da escrita na escola com a abertura dos diarios
coletivos permitiu que alunos que ndo participavam da atividade de escrita nos diarios
pessoais escrevessem no espacgo coletivo e pudessem, ainda que por apenas uma pagina, se

sentir escritores:

% Sobre essa questdo do diario e sua relacdo histérica com o publico feminino ver a anteriormente citada
dissertacdo de Brito, 2011.
% Daniel Defoe, William Shakespeare, Italo Calvino, José Luis Borges ou José Saramago e Victor Hugo.
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Diéario coletivo — Relato do aluno Hugo — 12 de agosto

Hoje estou na sala escrevendo nem deu para escrever em casa, € que tem visita, a mae do meu
cunhado.

ela émuito legal.

E a primera vez que eu estou escrevendo no diério coletivo.

Onte era para eu e 0 José ir na casa do Caio®* mas o0 José n&o passou em casa, ai eu nem fui perdi a
vontade.

Thau

Hugo

3.4. O que os diarios revelam da formacao de escritores e do trabalho pedagdgico com a

escrita na escola?

O trabalho com diarios em sala de aula, além de ter se mostrado como possibilidade
para promover a escrita na escola, na condicdo de instrumento de pesquisa, permite pensar as
questdes que elaboramos durante o processo de investigacéo. E intencdo desta pesquisa, como
ja explicitado, refletir sobre a formacédo dos alunos como escritores. Questdo que se desdobra
em outras: 0 que e por que escrevem? Para qué/para quem? E quando ndo escrevem, por que
néo o fazem?

Ao pensar na formacgédo de escritores, encontrei-me, durante 0 processo de pesquisa,
com a necessidade de voltar o olhar para a minha propria pratica: como ensino e me relaciono
com a escrita e 0 seu ensino? Como eu, professora de lingua materna, posso contribuir para
formar escritores? E, por fim, como formar professores que possam contribuir para formar
escritores?

Para dar um acabamento a essas questfes, recorro novamente a trechos dos diarios
pessoais e coletivos escritos pelos alunos e ao diario de campo mantido por mim ao longo do

trabalho de campo.

3.4.1. Relacgdes entre tematica (o que escrevem) e interlocucdo (para quem escrevem)

Pela abertura tematica que o género diario permite, é possivel perceber, pela analise
dos dados, os temas de maior interesse dos alunos, 0s assuntos que mais despertam a vontade

% Caio Fernando Abreu.
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de escrever, o que auxilia na reflexdo sobre como eles se relacionam com a escrita e nos leva,
professores, a pensar em possibilidades para promover a escrita na escola.

O tema, embora néo surja sozinho e ndo seja suficiente para a realizacdo da escrita, €,
sem davida, um dos pilares da producéo textual. Sobre o que escrever € um aspecto deve estar
claro nas propostas de escrita na escola. Entretanto, apenas a delimitacdo e o aprofundamento
em determinado tema ndo garantem todo o processo de escrita. Como ja apontado, deve estar
explicitado para o aluno além de “o que dizer”, “para quem dizer”, ou seja, o interlocutor, a
quem, de forma explicita ou ndo, o autor do texto escreve. Além disso, ha de ser ter em mente
0 modo mais adequado de dizer, ou seja, do género textual apropriado para cada situagéo de
comunicacéo, dentre outras condigoes.

Ja que os diarios, tal como configurados nas propostas relatadas, aproximam-se do
género carta, por serem ambos da mesma esfera da comunicagdo cotidiana, familiar, cabe
destacar que estes se caracterizam pela multiplicidade de temas. Camargo (2000), ao se

debrucar sobre a tematica da carta, aponta o carater multitematico desse género:

A andlise de uma carta revela uma sequiéncia de temas variados que, na
passagem de um para outro, vdo sendo interrompidos sem que o anterior
tenha sido tratado ‘exaustivamente’. A carta vai sendo composta por varios
temas que vdo sendo iniciados, as vezes sdo tratados um pouco mais
longamente, quase sempre séo tratados rapidamente, superficialmente. Pode-
se dizer que esse ‘fracionamento’, essa forma de tratar um tema, define uma
caracteristica fundamental da carta: ser multitematica (p. 99).

Na leitura dos diarios pessoais e coletivos, os temas se multiplicam, assim como na
escrita de cartas, possibilidade aberta pela finalidade primeira do género diario: registrar
acontecimentos do cotidiano. Sendo os escritores alunos e adolescentes, as cenas variam entre
a escola (com abordagem dos temas professores, aulas, provas, amizades), a casa (relacoes
familiares, sobretudo os conflitos, momentos de descanso, entretenimento como assistir
televisdo, navegar na internet, obrigacdes como cuidar dos irmaos ou parentes mais novos,
realizar dos servicos domeésticos), a rua (amizades, brincadeiras, namoros), os ambientes de
lazer e outros espacgos, 0s mais variados possiveis: igreja, sitio, chacara, parque aquatico,
zoolégico, lanchonete, shopping. E claro que ndo cabe aqui fazer um levantamento
quantitativo da ocorréncia dos temas, mas percebo que um dos focos tematicos dos escritos
dos alunos s@o as cenas que ocorrem na escola, o que pode ser explicado pelo fato de a

atividade de escrita estar relacionada ao ambiente escolar:
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Diério de Florbela® — 15 de abril

Oi, Querido diario

— Meu dia esta indo né mais o dia vai passado mais rapido vai passando.

— Mais vamos falar como foi meu dia.

Meu dia esta muito legal eu quase ndo vim para escola.

— Mais acabei vindo para escola para mim aprende mais.

Se nois ndo estudar nosso mundo vai vira nada.

Porisso nois tem escola para aprede, meu dia foi muito legal.

[..]

Nossa Eu fiz tanta prova que eu tou cansada de ve prova na minha frente mais nois venho [viemos]
fazer o que ndis venho [viemos] na escola para aprender.

Mais ainda hoje tenho uma prova para fazer que e de Ciencias mais Eu acho que eu vou tirar 0. Mais
vou fazer para mim fazer esforco para mimtirar nota boa.

[..]

Da prova de portugués tenho um pouco de ficudade mais eu tou fazendo de tudo para mimtirar uma
nota boa, meu diario meu dia foi iSso.

Beijos

Diario

ate

outro

dia!!

Diario de Cecilia— 03 de marco

Quinta-feira

*Querido diario...*

Segunda-feira foi como um dia normal, como todas as segundas-feiras eu fui para a escola e ocorreu
tudo bem, masja Terca-feira eu ndo acordei muito bem eresolvi faltar a aula.

Na Quarta-feira eu fui para a escola sd que na saida tinha um menino pedindo para ficar coma
minha amiga so que eu falel para ela que eu ndo ia segurar vela para ninguém, sendo podia sobrar
paramimg(...)

Diario de Cecilia— 04 de marco

v Sexta-feira v

*Querido diario...*

Hoje sexta-feira foi um dia muito legal, porque eu o tive aulas legais e ndo teve nada de encreca, foi
como umdia normal sb que maislegal, a primeira aula foi de portugués a aula que eu mais gosto,
depoisfoi L.P.T, leitura e producdo de texto, a terceira foi Geografia que foi também com o outro que
eu mais gosto o professor M., depois foi duas aulas de Ciéncias com o professor L. F. (...)

Além de relatar sobre a rotina das aulas, falar sobre os professores, sobre as atividades
realizadas, quando o cenario € a escola, percebo a preferéncia dos alunos pelo relato de cenas

gue envolvem a amizade e a descontracdo no ambiente escolar:

Diario de Florbela — 15 de abril

O dia que a aluna nova entrou na sala de aula eu uma nova amizade com €la.
Ela étao sipatica legal.

Em pouco vou fazendo novas amizade.

- Meu pai falou

%" Florbela Espanca.
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Natalia vocé pega amizade rapido

Eu fale

pai étao bom fazer amizade répida vocé conhece as pessoas mais melhor.
Umdia vou fazer mais amizade.

Dirio de Lygia®- 25 defevereiro

(...) fizemos as licBes e fomos para o recreio comer 0 nosso salgadinho, eu e minhas amigas, Jane e
Tatiana, a gente somos muito amigas. Depois de terminar de comer, bateu o sinal para voltar, para
classe, e tivemos duas aulas de Educacéo Fisica, ficamos jogando e tirando fotos no meu celular,
depois bateu o sinal e fomos embora, a minha amiga Jane vai embora a pé, e eu e minha amiga
Tatiana, vamos de 6nibus, entdo fomos no terceiro ponto de dnibus, escutando misica no celular.

A abordagem tematica, porém, ndo se restringe aos acontecimentos da escola, pelo
contrario. Outra preferéncia tematica dos alunos (e talvez a temética que mais se faz presente)
é por cenas que envolvem o lazer. Da mesma maneira, a0 tomar como cenario a escola, ha a
tendéncia pelo relato de momentos de descontracdo (a interagdo com os colegas, por
exemplo), a maioria dos alunos prefere relatar momentos alegres, passeios, encontros,

reunides familiares, diversoes nos finais de semana.

Diario de Carlos— 13 de marco

Diéario Querido

Estou escrevendo para contar o meu final de semana.

No sdbado. Eu fui no shopping de Piracicaba. Eu fui as dez da manha e voltei as quatro etrinta, |a eu
fui emum lugar gue tinha milhares de brinquedos. Ai eu fui almocar no Habibis [Habib’s] ai eu fui no
cinema em 3D assistir Never say Never (Justin Bieber) ai eu sai do cinema e fui jogar boliche e vim
embora.

No domingo eu acordei, tomei café e fui para igreja, ai eu cheguei fui ver meu Café Mania no Orkut
[iogo da rede social Orkut] e msn [programa de conversa online].

ai as 12:00 eu almocei, tomei sorvete, mechi no computador ai eu fui assistir filme eu assisti 3 filmes
ai as19:00 meu pai ligou na pizzaria Ypé para comprar pizza ai eu joguei um pouco de video game e
vim direto te contar as novidades.

entdo éisso diario

agora vou dormir porque amanha tenho que ir para a escola. Beljos e até mais.

Diario de Florbela — 3 de abril

Oi, querido diario

Meu dia de domingo eu foi para chacara com a visinha do lado da minha casa ela venho me chamou
aminhairma eeu.

Eu entrei no tobogam com meus amigos eu curti muito Eu pensel que era muito chato porque esta
chovendo mais depois parou hois entramos no tobogan e caimos na pisina.

Eu foi com minha irmazinha no tobangam eu me maxuquei muito minhas costas esta tudo machucado.

[..]

Diario de Clarice — [sem data]

No dia 26/03 eu fui ao lago com o0 meu pai e minha mée e minha irmé e nos brincamos tanto ater
cansar e quando minha mée mechamou eu ndo queria ir embora eu queria ficar até trade para ficar
vendo os peixe pular, e quando nos chegamos em casa, eu peguei a bicicleta e fui chamar minha

% Lygia Fagundes Telles.
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amiga para andar, e depois nois mechemos com os meninos, e depois resorvi entrar para casa, eu
entrei, tome banho, comi e fui dormir.

A preferéncia por relatos que envolvem cenas de descontracdo € tdo grande que dois
dos alunos sujeitos da pesquisa optam por escrever apenas nos finais de semana, fato que
pode ser explicado pelo tempo maior que o aluno pode dispor para atividade de escrita ou pela
seguinte razdo: nos sabados e domingos acontecem mais coisas.

E quanto mais acontece ao aluno oportunidades de participar de eventos de lazer, mais
motivado parece ficar em relacdo a escrita. Porém, ainda que os alunos que tinham mais
acesso aos espacos de lazer pareciam ter mais o que contar, néo se trata de afirmar que, se ndo
ha acesso ao lazer, os alunos ndo tém o que e nem por que escrever. E claro que nem todo
aluno frequenta shoppings ou parques aquaticos, mas a maioria tem, em menor ou maior grau,
momentos de diversdo, seja em casa, na rua ou mesmo na escola, no encontro com 0s amigos.
A questdo é como a nossa sociedade (e vale lembrar que a escola reproduz a dindmica social)
valoriza mais certos locais de lazer (a ida a shoppings, cinemas, lanchonetes, festas), os
alunos tendem a compartilhar mais os tipos de diversdo legitimados pelo seu entorno social, ja
que sabem que 0s outros acharéo, assim, 0 seu texto mais interessante.

Sobre essa questdo, lembro-me claramente dos escritos de um aluno, que costumava
me trazer toda semana seu diario com relatos de aventura vividos em um sitio de um tio.
Trata-se de um ambiente de lazer ndo muito comum e pouco valorizado pela maioria dos
adolescentes, que atualmente tendem a preferir espagos urbanos. Entretanto, como desde a
primeira narrativa que li, mostrei grande interesse pelo assunto (também eu passei cenas
memoraveis da infancia e adolescéncia em sitios de parentes), o aluno parecia motivado a
escrever, por ter seu tema valorizado pelo outro.

Diante desse dado, uma das conclusdes que fago se refere ao estatuto da escrita como
espaco de interacdo/interlocucdo: os alunos escrevem o que consideram que seu possivel
interlocutor (no caso do aluno citado, eu) gostaria de ler, escrevem para o outro. Ao buscar
compreender “o que escrevem” chegamos ao “por que escrevem”: escrevem por que ha o que
dizer a quem eles estabelecem, de forma consciente ou ndo, como sendo o interlocutor da
escrita, elemento fundamental que sustenta o processo de comunicacao.

E, na falta do que dizer ao outro, surgem as lacunas. Se ter o que contar impulsiona a

pratica de escrita, ndo ter o que compartilhar cede lugar para o siléncio:

% O referido aluno perdeu o seu diario ao longo do trabalho de campo e, portanto, ndo tenho registro de seus
escritos para citar.
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Diario de Carlos— 20 de marco

Querido Diério.

Meu final de semana ndo foi muito bom porque ndo tem nada para fazer a ndo ser mexer no
computador e jogar video game.

ai de noite meus pais compraram pizza e éisso

tchau!!!

Diario de Mariana® — 06 de setembro

Querido diario sei que faz 22 dias que ndo escrevo mas e que eu ndo tinha quase hada pra contar.
Nesse momento 9:02 estou ouvindo musica vVou escrever um pouco... [em seguida, Mariana registra a
musica “Amo o senhor”]

Em meio & voz e ao siléncio dos alunos, interessante notar no relato de Mariana mais
do que os motivos que traz para explicar a lacuna entre um registro e outro. Mais do que a
falta, do que o que nédo foi dito durante esses longos 22 dias, suas poucas linhas revelam a
busca por uma razdo para se lancar a escrita, e, em uma atitude metalinguistica, a autora
encontra como motivo para escrever o registro da atividade que faz enquanto escreve: “(...)
estou ouvindo musica vou escrever um pouco... .

Que valor teria um registro como esse? Alias, cabe aqui nos perguntarmos: que valor
temos dado, como professores, as experiéncias que solicitamos que os alunos narrem?
“Escreva uma redagdo sobre suas férias”. “Escreva um relato autobiografico sobre sua
infancia”. “Escreva...”. Até que ponto queremos ler o que escrevem? Em outras palavras, em
que medida reconhecemos 0 outro, com a sua historia, suas experiéncias, suas marcas? Temos
sido leitores dos nossos alunos?

Pensar a formagé&o de escritores e 0 ensino da escrita na escola como interagéo entre
sujeitos significa colocar a interagdo no centro do trabalho com a lingua(gem), o que vai além
de uma mera opcéo teorica e implica uma mudanca de postura na relagcdo professor/aluno, a
adogdo de uma relacdo dialogica atravessada pela e constituida na lingua(gem). Para Smolka
(1988):

(...) a escrita ndo é apenas “objeto de conhecimento” na escola. Ndo se trata,
entdo, apenas de “ensinar” (no sentido de transmitir) a escrita, mas de usar,
fazer funcionar a escrita como interagdo e interlocucdo na sala de aula,
experienciando a linguagem nas suas variadas possibilidades. No movimento
das interagBes sociais e nos momentos das interlocugdes, a linguagem se
cria, se transforma, se constrdi, como conhecimento (p. 45).

“0 Mariana Alcoforado.
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A questdo da interacdo, além de ser central na concepg¢do de linguagem bakhtiniana
(BAKHTIN, 2006b) também surge nos estudos de Vigotski como elemento fundamental da

aprendizagem humana. Conforme Freitas (2005),

Vigotski (1984), referindo-se a aprendizagem humana, diz que esta
pressupde uma natureza social especifica, sendo um processo mediante o
qual as criancas ascendem a vida intelectual daqueles que os rodeiam. Nesse
processo, que ndo se concretiza apenas pela maturacdo, mas que exige o
emprego de signos, instrumentos de interacdo, a presenca de outros é
imprescindivel. O processo de desenvolvimento das fungdes superiores
consiste precisamente na incorporacao e internalizacdo de padrdo e formas
de relacdo experienciadas com os outros. 1sso s6 é possivel porque a crianga
vive em grupos e estruturas sociais e porque pode aprender dos outros,
atraves de sua relagdo com eles (p. 307).

Para Vigotski, portanto, o desenvolvimento humano se realiza na interacdo/mediacéo
com 0s outros, no caso da crianga, com os adultos, mediacdo que é de natureza simbolica.
Trazendo para o contexto pedagdgico, a aprendizagem dos alunos se da na interagcdo com ou
por meio da mediacdo daquele que € intelectualmente mais maduro, o professor. Nesse
processo de interacdo/interlocucdo na sala de aula, destaca-se, portanto, o papel do professor,
n&o em seu perfil tradicionalmente institucionalizado — aquele que avalia, corrigi, vigia, pune
—, mas em sua fungdo de mediador entre educando e conhecimento (escrita). Mediar a relagéo
dos alunos com a escrita comeca por esse reconhecimento do outro como sujeito, como aquele
que tem algo a dizer. Se os alunos pensam nao ter o que dizer, cabe ao professor, por meio de
seu trabalho pedagdgico, possibilitar que eles percebam que sempre ha o que contar. Trabalho
que consiste em fazer com que 0s sujeitos se reconhecam como produtores de conhecimento,
de lingua(gem).

No caso dos diarios pessoais, a interlocucdo se dava, sobretudo, entre professora e
alunos. Como ja mencionado, o que pareciam limitagdes transformaram-se em motivacédo para
os alunos escreverem: a pessoalidade e confidencialidade do género, reconfiguradas, pelo fato
de eu, professora, ler e responder os diarios passaram a impulsionar a escrita. De fato, muitos
alunos comecam a escrever por ter um interlocutor, por ter com quem “conversar pela

escrita”:

Diario de Mariana — 14 demaio

Querido diario, agora sdo 23:58 quase sendo domingo quero gque chegue logo segunda feira para
mim entregar vocé para minha prof. Karina, a prof. Karina ela é muito legal mas tem alunos que nem
se preucupa em fazer as coisas que ela passa so pensa em fica brincado(...)
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Diario de Florbela — 14 de maio

[..]

O senhor é

O meu pastor e

Nada me faltaral

Essa mesagem foi com muito carinho
Beijos para

minha professora.

Diario de Florbela — 06 de setembro
Que pena que vc ndo leu meu diario profa Karina espero que vocé gosta do meu dia a dia.

A preocupagdo que a escrita chegue logo a seu destinatario (“quero que chegue logo
segunda feira para mim entregar vocé para minha prof. Karina”), uma mensagem com
carinho para o leitor (“Beijos para minha professora”), a falta que sente o escritor quando seu
leitor ndo lhe oferece respostas (“Que pena que vc ndo leu meu diario”).

Esse processo dialégico que se observa nos escritos dos alunos resulta da interacéo a
gue nos propomos desde o inicio do trabalho de escrita diaristica. Como ja foi descrito, cada
caderno possuia um espaco para que eu desse a eles 0 meu retorno, mostrasse-lhes a minha

leitura:

Diario de Carlos— 20 de marco

Diario.

Fiquei muito feliz que minha professora esta deixando a gente escrever no diario toda sexta-feira e
hoje diério, ela trouxe livros bem interessantes para a gente levar para casa

Eu mesmo peguei o livro A insbnia do vampiro. ele parece ser bem legal porgue eu gosto de livro de
terror. Mais mudando de assunto. essa semana eu vim para a escola todos os dias. e na quarta-feira
eu fui no cinema a noite. e também estou muito feliz porque esta chegando o dia do meu aniversario)
dia 30 de marc¢o. Mais enfimtenho queir pois a aula de portugués esta acabando

beijos diario e até mais

Diario de Carlos— 27 de marco

Querido Diério.

Meu final de semana foi muito bom. No sabado eu acordei as 8h tomei café e fui mecher no
computador (Orkut e msn) [Orkut: rede social; MSN: Messenger, programa de conversa online]. Ai eu
figuel mexendo até umas 11 horas. ai meu pai inventou deir na churrascaria Cacador. Ai eu fui tomar
banho me arrumar e as 12:00 a gente foi |4 e logo depois fomos para Sdo Carlos e voltamos s6 de
noite e domingo eu fui na igrea, voltei em casa tomei banho e fui para a casa da minha madrinha
figuel 1a até 4 horas e vim embora mais € isso Diario amanhé na escola eu vou perguntar para minha
professora de portugués se ela tem Orkuit.

tchau até mais.

Recado a Carlos — 29 de marco

Querido Carlos,

Seu diario estéa muito lindo e caprichado!

Que bom que vocé gostou de escrever emsala. Vocéja leu o livro, ta gostando?
Ah, eu ndo tenho orkut mas tenho umblog

profekarina.wordpress.com

L& eu coloco uns textos e uns contelidos das aulas.
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Temcoisa da 72 sriela.
Obs.:

mexer/mexendo
Beijinhos

Profa. Karina.

Diario de Carlos— 03 de abril

[...]

E no domingo Eu acordei e fui na igreja (Sdo José operario) e depois Eu entrei no site da minha
professora e vi muitas coisas sobre minha sala [série] diario (...)

Nos trechos acima, é possivel perceber o movimento dialégico entre professora e
aluno. Interessante destacar a passagem em que o educando demonstra sua satisfagdo com as
atividades de leitura e escrita que acontecem nas aulas (“Fiquei muito feliz que minha
professora estd deixando a gente escrever no diario toda sexta-feira e hoje diério, ela trouxe
livros bem interessantes para a gente levar para casa”). Os escritos dos dias 20 e 27 de
marco sdo respondidos em um sé recado, o0 que acontecia com frequéncia porque nem sempre
os alunos traziam seus cadernos toda semana. Depois de contar seu dia a dia, o aluno mostra
interesse por saber se a professora possui perfil em uma rede social (Orkut). A professora, por
sua vez, apds comentar sobre os acontecimentos narrados pelo aluno, responde a questdo no
espaco destinado a interlocucdo (recado). Na sequéncia (escrita de 03 de abril), o aluno
comenta a visita ao site indicado pela professora, 0 seu blog com conteddos de lingua
portuguesa.

Assim, as modificacdes no género possibilitam estabelecer um interlocutor real para os
textos do aluno, além de contribuir para uma relagdo mais proxima entre aluno e professora,

em uma espécie de pacto estabelecido pela escrita:

Diario de campo — 01 de abril

Algumas meninas me disseram que iriam contar algo que s elas trés sabiam. Espero que ndo sgja
mais uma mentira, pois hoje me pregaram varias. Penso que eles estdo comegando a me enxergar
como confidente e, por um lado, isso € bom, pois aumenta a minha proximidade com eles.

Diario de campo — 24 de abil

Para as meninas, principalmente, o diario esta sendo bom. A Clarice, por exemplo, usa-0 mesmo para
praticar a escrita. Esses dias €la escreveu que tem dificuldade mas que esta melhorando [...]. Ela é
uma das que pedem para que eu leia e responda “para ontem” seu didrio.

Para a Helena® também estd sendo bom, imagino, principalmente para desabafar e tomar
consciéncia sobre seus sentimentos. Parece-me que ela espera de mim consel hos (grifos meus).

*! Helena Morley (pseuddnimo de Alice Dayrell Caldeira Brant).
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Acredito que a minha relacdo com eles estgja dando certo, em partes, por essa proximidade
proporcionada pelos diarios. Na verdade, vejo que eles se sentem como se conver sassem comigo por
aqueles escritos.

Tal como os diarios pessoais, a proposta dos diarios coletivos reforca a ideia da
interacdo como fundamental para que a escrita aconteca, e em ultima instancia, para que haja
contribuigdes no processo formativo dos alunos como escritores. Conforme explicitado, os
diarios coletivos surgem como tentativa de multiplicar as possibilidades de uso da escrita com
a turma participante da pesquisa, uma vez que nem todos os alunos aderiram a pratica de
escrita nos diarios pessoais.

A recusa de alguns alunos em escrever nos diarios pessoais e a repentina adesdo aos
diarios coletivos mostram que, embora seja necessario estabelecer um interlocutor para a
escrita dos alunos, este nem sempre precisa ser o professor. Tal como acontece nas interagdes
fora da escola, o aluno sente a necessidade de “conversar” com seus colegas de classe no
ambiente escolar. A situacdo é tdo evidente que prescinde de exemplos. A questdo é: por que
ndo usar essa vontade de didlogo com os colegas de turma como elemento a favor da
promocao de praticas de escrita?

Foi com essa intencdo de multiplicar as possibilidades de interlocugdo em sala de aula
que surgiram os diérios coletivos. O relato a seguir, de um dos alunos a cujos escritos eu
pouco tinha acesso (ele ndo correspondera a proposta de escrever nos diarios pessoais e
também ndo se empenhava tanto nas outras atividades realizadas) revela o papel central do

interlocutor para a préatica de escrita:

Diario coletivo — Relato de José — 05 de agosto

Diario

Oi meu nome € José tenho 13 anos e gosto muito de jogar futebol eu jogo na Owes Corning e no
Internacional de Limeira.

Eu gosto também de jogar muito video game e mecher no computador. No computador eu gosto de
jogar Café Mania truco e o monte de jogos diferente.

O meu dia a dia e muito simples eu acordo escovo os dentes e quando ndo tenho treino de futebol
gosto de jogar bola em frente de casa, entdo eu jogo bola até umas 9 horas e entro pra casa ai
COmeGo a jogar video game 11 horas comego a mecher no computador 12 horas tomo banho e venho
pra escola.

No sabado e domingo e os dias mais legais da cemana eu assisto Cris eu assisto Super Onze e uns par
de desenho. Quando eu acabo de assistir os desenhos eu vou empinar pipa ha rua e ai que eu me
divirto corto muintos pipas tomo muitos relos e assim vai 0 sabado.

No domingo eu gosto de assistir Pica pau e quando tem jogo do Corinthias eu faco a fez [festa] meu
pai esta em casa ai agente frita uma pipoca compra umguarand e assisti.

Quando o Corinthias toma gol pro Sdo Paulo ai o bicho pega minha mée ainda é sdo-paulina ai ela
tumutua até o final do jogo, mais ai quando o Corinthias faz 0 gol ai o bicho pega mais ainda o meu
pai comega a discutir coma minha mée ai ja viu.
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Na segunda-feira eu vou treinar na Owes Corning e o resto da cema [semana] na Inter de Limeira,
mas essa vida de jogador as vezes ndo e facio minha mae gosta muito de futebol mas e muito dinheiro
gasto prair quasetodos osdias prala.
E essa e minha vida.

Tanto pelos temas abordados como pelo tom da escrita € possivel supor que 0s

interlocutores principais do texto do aluno transcrito acima sejam seus proprios colegas que
também haviam escrito ou escreveriam no mesmo caderno. Conversando pela escrita com 0s
amigos de turma, o aluno parece se sentir a vontade para contar dos seus hobbies, da sua
rotina, da sua vida.

Embora a tendéncia seja dar destaque aos desvios ortogréaficos, chama-me a atencéo
no relato acima o modo como o aluno organiza e da sequéncia a narrativa do seu cotidiano,
encadeando-a pelos dias da semana. A forma como descreve a diversdo em familia durante os
jogos de futebol e a reflexdo que faz ao final do texto sobre as dificuldades de ser jogador
também merecem atencao.

O aluno escreve porque tem com quem interagir pela escrita, porém o contrario
também acontece: alunos que ndo escrevem porque ndo se sentem a vontade para abrir-se a
interacdo com colegas da turma e mesmo com os professores. Ainda que nem sempre
percebamos, ndo sdo todos que estdo totalmente inseridos nos grupos, o que se percebe no

relato a seguir:

Diério coletivo — Relato de Alexandre™ — [sem datal]

tenho treze anos gosto de jogar futebol e principalmente video game porque tenho jogos muito legais
Ex: Black, tubar&o universitario, cof 2, good of war, need for espedi carbom e muito jogos de futebol
e eu estudo no [nome da escola] quando estou aqui em casa é legal mais na escola nem tanto é meio
chato vocé canca da tedio, raiva e vontade de morre na escola eu gosto da Aula de educgéo fisica mas
as vezes 0s molegques sdo muito ruim ndo joga hada e sO irita 0S outros por isso que eu jogo no
campinho de Areia.

fimi!!

[desenho de uma mascara no fim da pagina, com a seguinte legenda: “Exposi¢do maluca
massaaaaaaa”, a direita do desenho: “my name” e logo abaixo desse escrito: “resposta”, em seguida:
“N\?//”, ou seja, o aluno ndo quis assinar seu nome].

As semelhancas entre este aluno e o do relato anterior sdo evidentes (ambos gostam de
futebol e videogame). Sendo téo parecido com os colegas de classe, por que a escola causaria
a Alexandre cansago, tédio, raiva e até mesmo vontade de morrer?! O fato de os moleques
serem “mMuito ruim ndo joga nada e SO irita 0S outros” teria relagdo com esses sentimentos
que o ambiente escolar desperta no aluno? E claro que qualquer escola é um espaco tdo

complexo que o mal-estar dos alunos ndo pode se resumir a existéncia de “colegas que irritam

“2 Alexandre Dumas.
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os outros”, porém ha de se perceber na sala de aula aqueles que ficam mais distantes e
possuem dificuldades de interacéo.

Promover préaticas de uso da lingua (oral ou) escrita em sala de aula também pode
fomentar relacbes mais humanas entre os alunos. Os diarios coletivos reforcam, assim, a
importancia da interacdo para o processo de formagdo dos alunos como escritores e como
pessoas, pois a formacdo escritora ndo se desvincula da formagdo humana.

Compreendendo a formacéao do aluno escritor como parte de um processo educacional
mais amplo, entendido como formacdo humana, reafirma-se a centralidade da interacéo

aluno/aluno e professor/aluno:

A idéia de formacdo é pois aquela do alcance de um modo de ser, mediante
um devir, modo de ser que se caracterizaria por uma qualidade existencial
marcada por um maximo possivel de emancipacao, pela condigdo de sujeito
autdbnomo. Uma situacdo de plena humanidade. A educacdo nao é apenas um
processo institucional e instrucional, seu lado visivel, mas fundamentalmente
um investimento formativo do humano, seja na particularidade da relacdo
pedagogica pessoal, seja no ambito da relagdo social coletiva. Por isso, a
interacdo docente é considerada mediacdo universal e insubstituivel dessa
formacdo, tendo-se em vista a condicdo da educabilidade do homem
(SEVERINO, 2006, p. 621).

Ensinar a escrever, nesse sentido, ndo se resume a um processo técnico, instrucional,
uma vez que se insere de modo mais amplo no processo educacional de formacéo
cultural/simbdlica e, portanto, humana. E ainda: ensinar a escrever implica uma relacdo mais
préxima e uma postura outra diante dos alunos e seus escritos. Uma relacdo de ensino
dialogica possibilitada pela linguagem. N&o mais o professor como apenas corretor, avaliador,
detentor dos mistérios da escrita, mas o professor como mediador da relacdo aluno/escrita,

aluno/conhecimento, um professor que ensina a escrever quando

assume o0s processos de escrever do aluno, tornando-se dele um co-
enunciador, um leitor privilegiado e atento, um colaborador capaz de
encorajar o outro a continuar buscando a melhor forma de dizer o que quer
dizer para quem esta dizendo pelas razdes que o levam a dizer (GERALDI,
2010, p. 98).

Adotar uma concepcdo de lingua(gem) como interacdo social implica abrir-se a
interlocugdo com os alunos, colaborar com eles na descoberta de modos de dizer pela escrita,

em sintese, ser leitor/interlocutor de seus escritos. Assim os educandos se formam escritores,
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nessa relagdo com o outro, sobretudo com o professor, leitor e escritor proficiente,

responsavel por conduzir o aluno pelos caminhos da aprendizagem da escrita.

3.4.2. Por que os alunos néo escrevem?

O siléncio também é uma forma de dizer. E o siléncio de muitos alunos diante da
proposta aparentemente instigante de escrever em diarios soa como um grito aos ouvidos da
professora. Por que, afinal, ndo escrevem? Alguns motivos j& foram sinalizados (No topico “E
quando os alunos ndo escrevem?”). Apontei a falta de familiaridade do aluno com o ato de
escrever e a fragmentacdo do tempo escolar como possiveis explicagfes para o siléncio dos
alunos, principalmente, dos garotos. Entretanto, para além das dificuldades no manejo com a
escrita e da escassez de tempo escolar para escrever, algumas alunas mantém os seus diarios
pessoais até o fim do ano letivo, escrevendo, sobretudo, em casa, nos finais de semana, o que
me obriga a tentar encontrar outra pista que explique o siléncio de muitos diante da escrita.

Se escrevem 0 que 0 outro gostaria de ler, ou seja, se a motivacdo primeira para a
escrita parece estar diretamente ligada a relagdo que o escritor mantém com o seu interlocutor,
provavelmente os alunos deixam de escrever ndo exatamente por néo ter o que compartilhar,
mas, no caso dos diarios, por ndo querer ou ndo ver sentido em compartilhar experiéncias com
o interlocutor da atividade de escrita. Assim, alunos que ndo mantinham diarios pessoais, ja
que estes tinham como interlocutor apenas a professora, passam a escrever nos diarios
coletivos, prética de escrita que amplia o circulo de interlocutores, possibilitando que os

alunos conversem pelos cadernos nao principal a professora, mas também com seus colegas.

Diario coletivo — Relato de William — 3 de outubro

Oi diério estou mais uma vez escrevendo o meu fim de semana foi muito bom eu fui trabalha sabade e
era o dia do meu pagamento eu paguei o videu game gue eu tinha comprado do J. e eu comprei mais
jogos para eu jogar e comprei trez filmes eclipse do crepucul o, dragbes, e ladrdes deraios e eu assisti
todos os filmes que eu comprei e isperimentei todos os jogos o0 que eu mais gostei foi o do [néo foi
possivel ler o nome do jogo] mais quando deu 9:30 minha mée mandou eu ir dormir por que eu estava
fazendo muito barulho e eu fui durmir no domingo eu acodei 10:00 horas da manha e minha mae e
meu padrasto tinh&o ido no mercado eu fiquel esperando minha mée ate 12:00 horas eu fiquei
jogando videogame gquando minha mai chegou eu fui almocar e a sobremesa era um brigadeiro que
eu mesmo tinha feito e 2:00 horas eu fui jogar bola e joguei ate 6:30 da tarde e depois fiquel
assistindo televisdo e agora eu estou aqui escrevendo no diario thai diario. fim.
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Em meio aos finais de semana corridos, divididos entre o descanso e o trabalho,
William decide escrever. Trabalho que faz para ter acesso a objetos que garantem momentos
de lazer, como ter um videogame, assistir filmes. Trabalho que, talvez, também lhe tire o
tempo e a disposicdo para os estudos. Lembro-me bem das aulas em que alguns alunos
reclamavam de cansago pelos “bicos” feitos no fim de semana. Alunos que trabalhavam em
servicos bragais, alunas que trabalhavam como babas, nos fins de semana ou nos dias de
semana no contraturno das aulas.

Embora ndo exista uma explicagdo Unica para o siléncio dos alunos, as pistas nos
levam, ao pensar na formacdo de escritores, a considerar, para além das ja apontadas
condicOes impostas pela escola, as condi¢cdes sociais em que vivem 0s educandos, 0 seu
cotidiano, a sua vida, a inter-relacéo entre vida e lingua(gem) como bem nos lembra Bakhtin
(2006a): “A lingua penetra na vida através dos enunciados concretos que a realizam, e ¢

também através dos enunciados concretos que a vida penetra na lingua” (p. 282).

3.4.3. O sentido de produzir textos nos diérios

As condicOes de producgdo de um texto marcam profundamente a escrita. Destaquei até
entdo a que considero uma das condigdes fundantes do processo de producdo textual: o
interlocutor. Vimos que a interlocucdo — entendida aqui como interagdo com o outro por meio
da escrita — potencializou tanto a escrita nos diarios pessoais (inclusive, reconfigurando este,
ao fazer surgir um novo género: o diario-carta) como a producdo nos diérios coletivos, que,
pela ampliacdo do circulo de interlocugdo (ndo mais apenas a professora, mas também os
colegas de classe), convocou um maior nimero de alunos para a aventura de escrever.
Interlocucéo, porém, que surge ndao apenas como motivagdo para escrever, mas que compde a

propria escrita, deixando nesta suas marcas:

A interlocucdo, nas relagGes dialdgicas, é quando o outro entra no discurso,
de um lado e do outro; aquele a quem se destina, entra, entranha na escrita de
guem escreve: € o lugar que ocupa a palavra do outro no préprio discurso;
nas entre-margens, o didlogo com a cultura (CAMARGO, 2000, p. 85).

Essa condicdo de producdo textual do para quem se escreve (interlocutor) relaciona-se

intrinsecamente com outras condicOes: para que se escreve/o que se escreve/ onde se escreve,
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em outras palavras: 1) a finalidade da comunicagéo, que poderia ser considerada a condi¢do
primeira da escrita, j& que geralmente motiva a escolha das demais; 2) o género (BAKHTIN,
2006a) que condiciona (mas ndo determina) a tematica, a constru¢do composicional e o estilo
de um texto; 3) o Suporte43, “um locus fisico ou virtual com formato especifico que serve de
base ou ambiente de fixacdo do género materializado como um texto, [...] superficie fisica em
formato especifico que suporta, fixa e mostra um texto” (MARCUSCHI, 2008, p. 174), e
estabelece as possibilidades de veiculacdo deste. Em conjunto, essas condigdes vao
configurando a escrita. E mais: ter clareza destas € pressuposto para se formar escritor e
ampliar, assim, as possibilidades de dizer pela escritura.

Finalidade, género, suporte e interlocutor estdo inter-relacionados de tal forma que
dificulta analisar separadamente algum desses elementos sem mencionar outros. Género
(junto a este tematica, construcdo composicional e estilo) e suporte (veiculagdo do texto)
relacionam-se com o interlocutor da escrita, relacdo que pode se dar de formas distintas:
escolhe-se um interlocutor real ou potencial e a partir dai 0 género e suporte que melhor se
adequa as necessidades do dizer; escolhe-se o género e suporte que melhor atendam as
finalidades da escrita e estes condicionam a quem o texto chega.

Para analisar os sentidos de escrever nos diarios tomo como ponto de partida as
marcas que deixam essas condic¢Bes de producdo textual no trabalho com a escrita na escola.

Como vimos, a configuracdo dos cadernos, pessoais e coletivos, foi pensada em uma
aproximagcdo e distanciamento em relacdo ao género diério intimo. Observando as adaptagdes
que fizemos, houve alteraces nas condi¢bes de producdo textual, principalmente quanto a
existéncia de um interlocutor real (a professora, os colegas), condi¢do que no diario intimo
ndo existe com a mesma clareza. O interlocutor dos cadernos intimos ora pode ser
identificado com aquele que escreve, o autor conversando consigo mesmo, com 0 proprio
caderno personificado (“Querido diario”) ou com algum interlocutor em potencial,
principalmente nos casos em que esses escritos sdo posteriormente publicados.

Quanto ao género, pouco os cadernos que mantivemos distanciou-se da configuracao

de um verdadeiro diario intimo, se pensarmos nos trés elementos que a no¢do bakhtiniana de

** Embora ndo se trate aqui de aprofundar no estudo da nogéo de suporte, reconhecemos que n&o hé consenso
nessas classificacbes entre os estudiosos do tema, havendo discordancia nas definicGes de género, hipergénero,
suporte, veiculo, midia, canal. Optamos pelas reflexGes de Marcuschi (2008), o que nos faz adotar o termo
suporte para se referir ao 16cus em que se fixa, mostra e veicula géneros como os cadernos (diarios) mantidos
pelos/com os alunos. Bonini (2011) prefere classificar o que Marcuschi (2008) chama de suportes convencionais
como o jornal, a revista de hipergénero, ja que para o autor haveria ai géneros dentro géneros.
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género discursivo nos apresenta: “Todos esses trés elementos (0 contelido tematico, o estilo, a
construgcdo composicional) estdo indissoluvelmente no todo do enunciado e s&o igualmente
determinados pela especificidade de um determinado campo da comunica¢do” (BAKHTIN,
20064, p. 261-2, grifo do autor). A alteracdo maior se deu, é claro, no plano do conteudo, ja
que a presencga de um interlocutor real pode ter limitado a abordagem de alguns temas mais
intimos.

Ja em relagéo ao suporte, observamos um fendmeno interessante que ndo nos parece
ser exclusivo do trabalho que realizamos com 0s alunos e certamente ocorre nas praticas reais
de escrita em diarios intimos. O que percebemos é que esses cadernos ora podem ser
classificados como géneros, quando se registra neste um tipo de atividade linguistica que
podemos chamar de relato pessoal diaristico, ou seja, a narrativa de situacdes cotidianas em
que o autor é ao mesmo tempo narrador e protagonista. Em variados momentos, entretanto,
deparamo-nos com o registro de outros géneros dentro do “género” diario, tais como poemas,
letras de mausicas, trechos biblicos e até mesmo receitas, o0 que classificaria os cadernos dos

alunos como suportes de géneros.

Diario de Cecilia— 23 de marco

[..]

Ha eu gosto muito de escrever poesias e versos, adoro porque tem algumas que sdo lindas e estou
pensando em fazer um caderno sb de versos e poesias.

Sgo vocé

Sabe porqué

Amo vocé

Diario de Mariana — 12 dejunho
Musica Jorge e mateus

Nome da musica

Seu astral

Fico sozinho

pensando vocé

vejo imagemretrato de nos

olho no espelho sinto 0 meu

ouco baixinho o0 som da sua voz.

dizendo é que sobrenatural

esse amor fora do normal

dizendo p/mim gque sou o seu astral

€ esse amor que estaemmimetao real.
0,0,0,0,0

Eu vigjel no teu olhar no teu sorriso nos teus segredos
Eu descubri 0 que e amar pelo toque dos seus
BEIJOS
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Diario de Mariana — 10 de setembro

[.]

Colossenses 3

Portanto, se j& ressuscitastes com Cristo, buscai as coisas que sao de cima, onde Cristo esta
assentado a destra de deus.

[..]

Diario Coletivo — Relato de Lygia — 03 dejulho

[...] Aheuvou aproveitar que eu estou falando do brigadeiro de panela vou até contar a receita para
VOCEs, éassim

1 |ata de leite condensado

5 colheres de nescau

2 colheres de manteiga

Modo de preparo

Primeiro coloque a mantega na panela e acenda o fogo, e mecha até derreter, quando derreter,
coloque a lata de leite condensado inteira e logo em seguida coloque o nescau e fique mexendo, passe
a colher no fundo da panela, e quando der para ver o fundo, dedigue o fogo e coloque ne um prato
fundo, e deixe esfriar.

Dadas as devidas reconfiguragdes, em sintese, a escrita nos diarios pessoais e coletivos
mantiveram caracteristicas fundamentais do diario intimo, principalmente quanto aos aspectos
do género — tematica, construcdo composicional e estilo —; a alteracdo principal foi quanto ao
interlocutor.

Mesmo sendo muito semelhantes a diarios intimos, vislumbrei inicialmente a
aprendizagem da convencdo como objetivo da escrita nesses cadernos, o que ndo é uma
preocupacdo primeira de quem se lanca a escrita de si. Essa preocupagdo com a convengao
revela como, inicialmente, eu ndo considerava o principio basico do ensinar a produzir textos
escritos na escola: apresentar aos educandos as condi¢des de produgdo de um texto, o que
implicava, no caso dos diarios, ponderar sobre 0 uso ou ndo da conveng&o.

Assim, ao decorrer do desenvolvimento do (e reflexdo sobre o) trabalho pedagdgico
em torno da escrita nos diarios, fui adotando uma postura teérica mais coerente e, dadas
condicgdes de producdo textual, essa busca pela convencdo foi cedendo espago para que eu
pensasse em outras finalidades que poderiam ter a escrita em diarios. Inicialmente, ofereci-me
como leitora dos escritos dos alunos, ja que sem acesso aos textos, nao seria possivel inserir-
me neste processo de aprendizagem. Porém, logo passei de mera leitora, para interlocutora —
leitora que dialoga com autor e seu texto, que da a sua contrapalavra e auxilia o aluno no seu
processo de buscar possibilidades de dizer (e ndo apenas de se adequar a uma convencéo).

Além de considerar o interlocutor, passei a pensar também sobre as especificidades do
género e suporte com o qual estdvamos trabalhando, e por considerar essas particularidades

percebi que ndo seria possivel estabelecer como finalidade desse tipo de escrita aprender a
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convencao da lingua, por mais que eu considerasse (e ainda considero) esta como importante
para a formagéo de escritores. N&o era este o sentido de produzir textos em um espaco téo
intimo e fecundo como os diarios pessoais e, posteriormente, os diarios coletivos. Segue
trecho do meu diario coletivo em que reflito sobre quando escrever considerando as

especificidades do género:

Diario de campo — 18 de marco

(...) ndo tenho trabalhado tanto com o diario em sala de aula. Alias, o trabalho com os cadernos esta
sendo extra-classe. Eles me escrevem em casa e trazem no inicio da semana para eu ver. O problema
€ que, assim, nem todos estédo escrevendo. E agora, o que faco? Como conciliar os propésitos
pedagdgicos sem ferir os propdsitos comunicativos?

Se estou trabalhando o género diario ndo posso obriga-los a escrever a hora que eu quero, pois
estaria indo contra as proprias especificidades do género, ndo estaria? Eu, mesma, escrevo essas
minhas reflexdes quando quero. Nao gosto de escrever de dia e nem sentada em uma cadeira, com o
caderno na escrivaninha. Gosto de escrever bem antes de dormir, sentada na cama, com o caderno no
colo. E escrevo até bater o sono (...).

Propor um género como o diario para o trabalho com a escrita na escola implicava,
logo de inicio, tentar fugir da prescri¢do (“Se estou trabalhando o género diario ndo posso
obriga-los a escrever a hora que eu quero”), ou seja, deixa-los a vontade para decidir nao
apenas o que, mas quando escrever, 0 que €, no minimo, extremamente dificultoso dentro da
atual configuracéo da escola, marcada pela falta de maleabilidade do tempo, espaco e papéis
dos sujeitos que nela atuam.

Tenho questionado as prescricbes que marcam o ensino gramatical e as chamadas
praticas de redacdo escolar. Porém, mesmo trabalhando em uma perspectiva diversa, a
prescricdo, ainda que com outras nuances, insiste em se fazer presente na pratica pedagdgica.
Um dos desafios do professor parece ser justamente o de tentar fugir da prescricéo,
principalmente quando se trata de ler e escrever textos. Como alternativa, porém longe de
propor uma solu¢do para o problema da prescricio no trabalho com os diérios,
disponibilizava, no espaco de uma hora-aula destinado a escrita diaristica, a possibilidade da
leitura, assim quem preferisse ndo escrever poderia ler um livro.

Se ndo me era possivel nem ao menos fazer com que todos escrevessem no tempo
destinado para, inutil dizer que se tornou inviavel impor um modo (convencional) de escrita.
Recorrer a escrita intima para ensinar a convencdo da lingua esbarrava, assim, em questdes
fundantes do género que havia proposto aos alunos, pois as condi¢fes de escrita que marcam
o diario nos ensinam que a formalidade ndo é uma preocupacdo, pois a interlocucdo e os

espagcos restritos de circulacdo do texto ndo a impdem.
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Se 0 objetivo da escrita nos diarios ndo era aprender a escrever convencionalmente,
entdo para que mantivemos os cadernos? Qual sentido passou a ter essa modalidade de
escrita?

Para além de aprender as convengdes da escrita, os diarios adquiriram o sentido de
encorajamento para o escrever. Encorajar para ensina-los ndo apenas a escrita e seus porqués,
mas primeiramente a condi¢cdo de ser escritor. Condicdo de ser sujeito de uma cultura letrada
que ndo se resume ao “(...) letrar-se para pertencer a sociedade letrada nos niveis que esta
prevé para cada segmento social, mas o alfabetizar-se para recuperar na ‘ndo-lingua’ os
siléncios, para soltd-los como nds nas gargantas (...)” (GERALDI, 2006, p. 69). Ouvir dos
alunos seus siléncios, vozes contidas pelo grito em defesa a norma-padrdo que a escola insiste

em entoar. Lembra-los que eles também tém direito ao grito:

Diério de Tatiana™ — 16 de maio

Querido diario,

Hoje dia 16 de maio, até as 5h e meia meu dia foi 6timo. Depois disso meu dia se transformo em um
inferno, queria tanto sumir, queria desaparecer para minha mée sentir a minha falta eu eratao feliz
guando meu pai e minha mée tava junto, e ndo sabia queria tanto voltar no tempo pra mim da valor
pratudo (...).

Diério de Simone™ — 10 de agosto

(...) hoje a noite meus pais brigaram, admito que ndo gosto do meu pai pelo modo que ele aje ele €
muito orgulhoso, minha mée fala que ndo aguenta mais meu pai.

Eu gostaria sim g el es se separacem pois queria que minha mée achasse um homem melhor que ele,
sabe as vezes tenho nojo dele pois ele anda me maguando eu minha mée e minha irméa, tem vez que
elefala que odeia eu e minha irm&, mas eu nem ligo mais pra que ele fala, pois eu tenho certeza e
muita esperanca que um dia minha mée ache uma pessoa melhor, e tenho certeza ainda eu minha mae
eirma vamos ser felizesjuntas.

3.5. Projeto Revista Escolar: outra possibilidade de trabalho com a escrita

Pensar a formacgédo de escritores, como vimos, tem significado considerar as marcas
que deixam as condicdes de producdo de um texto/género quando este sai das praticas sociais
de uso da lingua e entra na escola e refletir ainda sobre as condi¢bes que a organizacao escolar
impbe ao trabalho com a escrita, questdo que pretendo desenvolver mais neste topico.
Conclui até aqui que a interacdo professor/aluno e aluno/aluno é elemento central da formacéo

escritora e que compreender as condigdes de producdo de um texto também é parte desse

* Tatiana Belinky.
** Simone de Beauvoir.
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processo de se formar escritor. Essas condiges se alteram conforme a préatica de escrita em
questdo e, a depender destas, nem sempre pode ser colocada como finalidade da producédo de
textos aprender usos convencionais da lingua, até mesmo por que aprender a escrita extrapola
0 dominio de aspectos da convengéo.

Ao pensar a formagéo de criangas escritoras, no contexto do ensino do francés, Jolibert
(1994) considera que a aprendizagem da escrita constroi-se entre uma série de saberes:
conhecimentos linguisticos e ndo-linguisticos (saberes), competéncias (saber-fazer) e
comportamentos (saber-ser) indispensaveis a producdo de texto, o que nos da a dimensao de
como ensinar/aprender a escrever ultrapassa a aprendizagem de aspectos da lingua.

A autora elenca inicialmente saberes experienciais tais como 1) reconhecer as funcées
da escrita, que “(...) corresponde as intengdes, subtende as propostas, difere de acordo com as
situacOes, permite comunicar, contar historias, conservar tragos etc.”; 2) compreender o poder
gue se conquista com um dominio suficiente da escrita; 3) experienciar o prazer de escrever
um texto, “(...) prazer de inventar, de construir um texto, prazer de compreender como ele
funciona, prazer de buscar as palavras, prazer de vencer as dificuldades encontradas (...)” (p.
15).

Na sequéncia, Jolibert (1994) aponta a necessidade de ‘“construcdo de uma
representacdo positiva de sua [da crianga] interacdo com a escrita”: 1) “uma representacao
dindmica do proprio escrito”, entendendo o escrito como processo, matéria a ser trabalhada;

2) “uma representag¢do dindmica de si mesmo como sujeito escritor’:

e Como pessoa, apropriando-se tanto do mundo como da linguagem pela
préatica de escrita;

e Como produtor de texto, competente (“Eu posso fazer, porque eu sei o
que preciso para fazé-1o0), e cujas competéncias estdo sendo adquiridas;

e Como iniciante (“Escrever, isso se aprende”), que precisa gerir suas
aprendizagens, elaborar instrumentos e utilizd-los com consciéncia,
determinar critérios de sucesso, avaliar suas producfes e seus progressos;

e Como enunciador de escrita, tendo, como tal, que fazer utilizagéo
especifica da lingua, diferente da do enunciador oral (...) (JOLIBERT, 1994,
p. 17).

Interessante observar como esses saberes ndo sdo especificamente de ordem
linguistica, ndo se trata apenas de saber organizar um texto ou as sentencas destes; ndo se trata
de dominar a ortografia e as demais microestruturas textuais. Trata-se, também, de

experimentar a escrita e seus sentidos.
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Prosseguindo nas consideracBes sobre os saberes necessarios a aprendizagem da
escrita pelas criancas, ainda quando Jolibert (1994) fala da construgdo de uma representacéo
positiva de interacdo com a escrita, a autora pontua questdes mais relacionadas a construcéo

do texto e uso da lingua: 3) “uma representacao precisa da tarefa de escrita”, o que exige:

Buscar, em cada situacéo, o tipo de texto mais conveniente;

e Recorrer a uma estratégia de conjunto, em lugar de se lancar rapidamente,
sem refletir, sobre o papel e o lapis: proceder para si mesmo uma
identificacdo prévia da situacdo e do tipo de texto escolhido, de iniciar a
escrita linha por linha;

e Mobilizar, para adapta-lo, tudo o que se pode saber a respeito de
determinado tipo de texto e, para tanto, utilizar os instrumentos que ja se
dispdem ou buscar outros;

e Quando da produgdo do proprio texto, quando das releituras e reescritas,
saber que existem diversos niveis de andlise de um texto (da
superestrutura do texto as microestruturas ortogréficas, passando pelas
varias coeréncias a serem buscadas — a dos pronomes e outros substitutos
e dos tempos verbais, e dos conectivos e das escolhas lexicais etc.) e que
guando da producdo de um texto, é necessario cuidar de isso tudo,
procedendo em etapas, por sucessivas centracbes da atencdo (...)
(JOLIBERT, 1994, p. 18).

Na sequéncia a autora especifica outros “conhecimentos linguisticos necessarios a
producdo de um texto especifico em uma situagdo especifica”, desde o conhecimento da
situacdo de comunicacdo, o tipo de texto, o suporte, 0 material e o instrumento de escrita
chegando a linguistica do texto, da frase, as microestruturas textuais (JOLIBERT, 1994, p.
19).

Por fim, a autora em referéncia novamente acrescenta outros saberes que ultrapassam
aspectos linguisticos: “aprender a trabalhar” e ter “conhecimento sdcio-econdémico da
escrita”, compreendendo a escrita como trabalho e o mundo da escrita como social, cultural,
econdmico e industrial, um mundo da producéo, edicéo e difusdo de conhecimento.

A leitura de Jolibert (1994), ao ampliar os saberes necessarios a aprendizagem da
escrita para além do conhecimento especifico da lingua, reforca a ideia de que ser escritor ndo
é apenas dominar competéncias/conhecimentos linguisticos.

No trabalho com a escrita relatado até entdo, produzir diarios significou sobretudo
aprender a condi¢do de ser escritor ou, nas palavras de Jolibert (1994), “fazer uma
representagdo dindmica de si mesmo como sujeito escritor”, 0 que, como dito, vai além de
saber os usos prescritos pelas normas gramaticais. Durante o desenvolvimento do trabalho
com diérios na escola, a preocupacdo primeira passou a ser se 0s alunos escreviam e nao o

gue ou como escreviam. Necessidade inicial de dar legitimidade a escrita dos alunos, para a
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qual os diarios mostraram-se muito fecundos, tornando-se espagos em que os educandos
puderam expor suas ideias e se verem como produtores de conhecimentos.

A ideia de criar espacos para os alunos exercerem a sua condicdo de escritores e
produtores de conhecimentos pela escrita reporta-nos ainda as reflexfes e praticas do
educador francés Célestin Freinet (1896-1966), que inspirou grande parte do trabalho
realizado com a turma participante da pesquisa. Dentre os espagos criados por Freinet para
promover a escrita de seus alunos, temos 1) o jornal escolar: “uma atividade que incita e
ajuda cada crianca e cada adolescente a construir, a cultivar seus conhecimentos e interesses,
tomando parte ativa numa verdadeira vida cultural”; 2) o jornal-mural: “num canto especial é
colocada uma folha grande, que é trocada semanalmente. Os responsaveis pelo jornal dividem
a folha em trés grandes colunas, cada uma com seu titulo: Eu proponho, Eu critico, Eu
felicito” (SAMPAIO, 2007, p. 204-7, grifos da autora).

E de autoria de Freinet, ainda, 3) o livro da vida: suporte inventado pelo proprio
educador, “montado com folhas grandes pelas criangas da classe, de forma que elas possam
juntar mais folhas sempre que quiserem. E nele que ficardo registrados os acontecimentos
importantes da turma” (SAMPAIO, 2007, p. 211); e 4) a revista escolar, que, assim como 0
jornal, faz parte do projeto freinetiano da imprensa escolar, que o educador conseguiu colocar
em préatica ao ganhar dos tipograficos da regido onde lecionava uma impressora usada, que
passou a ser manuseada pelas proprias criangcas. O primeiro volume da revista editada com
textos, poemas e desenhos dos alunos de Freinet se intitulou La Gerbe (O ramalhete)
(SAMPAIO, 2007, p. 31).

Em resumo, o que o educador francés fazia era oferecer aos alunos todas as condicdes
necessarias para motiva-los a escrever textos. Destaca-se, nas praticas freinetianas, a ja
discutida condigéo de producéo textual dos suportes de géneros. Inspirados ou ndo em Freinet,
educadores tém recorrido a suportes textuais fisicos que usam como material o papel
impresso. O livro, o jornal, a revista, o cartaz (ou pdster), o mural sdo os mais utilizados no
ambiente escolar como difusores dos textos escritos pelos alunos.

O livro em sua versdo escolarizada costuma ser confeccionado de forma artesanal, e,
na maioria das vezes, produzidos e ilustrados de forma manuscrita pelos prdprios alunos. O
jornal e a revista em sua versdo escolar também tém surgido na forma de jornal-mural ou
revista-mural, uma adaptacdo do suporte convencional que facilita a circulacdo de textos na
escola, uma vez que dispensa 0 uso da impressao.

Seja de forma impressa ou manuscrita 0 uso do suporte, e com eles, da no¢do de

géneros, é uma maneira de atribuir sentido ao escrever na escola ao aproximar a versao
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escolar da escrita da sua versdo social. Se nas préaticas sociais de uso da escrita aquele que
escreve 0 faz na condicdo de escritor (e ndo de aprendiz), por que na escola ha de ser
diferente?

Alguns suportes e géneros, no entanto, restringem a circulacao do texto e ndo exigem
grande preocupagdo com o registro formal. E o caso, como vimos, dos diarios, que, em sua
forma primaria, costuma ser uma escrita de si e para si. Na auséncia de um circulo mais
amplo de interlocutores, nada mais natural do que prescindir da preocupacdo com a
formalidade. Circulo restrito de interlocucdo devido a impossibilidade, pela propria natureza
do género, de ser tornar uma escrita publica, salvo excegdes. Nao faz e ndo fez sentido,
guando da escolarizacdo de tal género, colocar como condi¢do de producdo de textos nos
diarios o uso formal da lingua.

O suporte em que circula o texto e a prépria natureza do género orienta quanto ao uso
ou ndo da formalidade, posto que delimita o circulo de interlocutores. Quanto maior o niUmero
de interlocutores, mais provavel a necessidade de se recorrer aos usos linguisticos
convencionais, ja que as convengdes sociais assim o exigem. E claro que ndo é possivel
generalizar, pois nem todo o texto inserido em um circuito limitado de comunicagdo pode
prescindir do uso da formalidade. Porém, textos tornados publicos, em sua maioria, exigem o
uso formal da lingua, como é o caso dos textos do dominio jornalistico, por exemplo.

Considerando essa variedade que se tem no uso da formalidade a depender do género e
suporte em questéo, surgiu a necessidade de desafiar os alunos para escreverem diante de um
numero maior de interlocutores, o que implicaria outra postura diante da producdo escrita.
Essa pratica outra de escrita foi possibilitada no ambito do projeto pedagdgico “Revista
Escolar: uma possibilidade para atribuir sentido a leitura e a escrita no Ensino Fundamental”,
coordenado por mim no segundo semestre de 2011. Desenvolvido com as turmas do Ensino
Fundamental durante as aulas de Leitura e Producdo de Textos, Lingua Portuguesa e Artes, 0
projeto contou com a participacdo de um total de sete professores e dezessete classes,
incluindo a turma participante desta pesquisa. A proposta do projeto consistiu na elaboracao
producéo e publicacdo de uma revista escolar com os alunos com o objetivo de, como o0 nome
do projeto explicita, atribuir sentido ao ler e escrever na escola.

Em linhas gerais, iniciamos as atividades apresentando o projeto para os alunos, e
abrindo a discussdo para a escolha de géneros textuais e temas a serem escritos por cada
turma. Os alunos decidiram junto a professora de Portugués ou de Leitura da sala o tema a ser
estudado e o texto a ser produzido. Para chegarmos as produgdes finais, fizemos,

primeiramente, um trabalho de leitura e breve estudo do género. Posteriormente, os alunos
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pesquisaram e levantaram informacbes sobre o tema escolhido. Com as informacfes em
maos, fizeram producgdes inicias dos textos, que foram revisadas e reescritas em sala de aula.
Com as producdes finais, as professoras elegeram comissbes de selecdo dos textos;
selecionados os textos, houve a eleicdo de comissOes de digitacdo e, digitados os textos,
houve a impresséo dessas versdes digitalizadas para a revisdo final.

Ao decorrer do projeto, os alunos também deram sugestdes para 0 nome da revista,
chegando, por votagdo, ao titulo “Gerag¢do Z: a geragdo ligada no saber” (Apéndice C). Com
0s textos prontos e o nome escolhido, os professores de Artes fizeram concursos para 0S
desenhos que apareceriam na capa e verso da capa. Foram selecionados entre os alunos os
melhores desenhos. Finalizado o trabalho dos professores, entregamos uma cépia da revista
para a equipe gestora, que fez as devidas sugestdes. Finalmente, entregamos essa cépia a
grafica, onde foi feita a diagramacao da revista.

Como professora de Lingua Portuguesa da turma participante da pesquisa, articulei o
trabalho pedagdgico com a classe ao projeto e juntos, em sala de aula, produzimos a matéria*®
principal da revista, cujo tema, votado em sala, foi “adolescéncia”. Fizemos ainda dicas de
livro, mas, como esses textos ndo foram produzidos em sala, ndo tenho registro do processo
de elaboracdo destes. Portanto, foco a analise na producéo da matéria, e, de modo mais amplo,
na ideia de publicar uma revista escolar.

Para o estudo do tema, lemos textos do dominio jornalistico sobre a adolescéncia*’ e
fizemos rodas de discussdo. Posteriormente, levantamos subtemas, partindo do que foi mais
discutido: O que é adolescéncia; O que os adolescentes pensam sobre essa fase da vida; O que
os adultos acham sobre os adolescentes; Os problemas da adolescéncia. Delimitados esses
subtemas, cada aluno escolheu o de sua preferéncia e escreveu um texto; a partir da escolha de
cada aluno, reunimos a sala em grupos, e 0s grupos elaboraram um Unico texto para cada
subtema. Esses textos foram revisados e digitados pelos alunos. Com todas as produgdes

digitalizadas, um grupo de alunos da turma fez as alteracGes necessarias e finalizou a mateéria:

Diario de campo — 17 de setembro
(...) Fizemos um agradavel trabalho em grupo. A montagem dos grupos foi diferente. Estamos fazendo
uma matéria e eles ja tinham, cada um, escrito 0 seu texto sobre o tema (adolescéncia) a partir de

% 0 termo que usei em sala para propor a produgo do género foi “matéria jornalistica”. Parece-me que “matéria
jornalistica” é um termo mais genérico que engloba outros géneros jornalisticos (noticia, reportagem, artigo). Se
assim for, o género que produzimos se aproxima mais de uma reportagem: “género discursivo que se caracteriza
por apresentar informacbes sobre temas especificos e por caracterizar situagcBes e acontecimentos a partir da
observacdo direta dos fatos” (ABAURRE; ABAURRE, 2007, p. 196). Continuo a usar, no entanto, o termo
matéria.

" Textos de Rosely Say#o, psicéloga e consultora educacional e Contardo Calligaris, psicanalista.
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subtemas que noés tinhamos pensado para organizar a escrita da matéria. Entdo, de acordo com o
subtema que cada um escreveu, montamos grupos. 1sso misturou bastante a sala e foi bom. (...)
Percebi um trabalho coletivo bem agradavel e a impressionante desenvoltura deles para escrever.
N&o estou dizendo de uma escrita sem desvios gramaticais, mas de uma escrita coerente, que diz algo.
Cada um escreveu um texto enorme, com reflexdes interessantes, sem blogqueios. A escrita ndo é vista
por eles como algo distante, estranho. Faz parte de suas vidas. As folhas enfeitadas para escrever ...

Em meio a euforia do trabalho em sala de aula, as pistas que revelam uma maior
familiaridade dos educandos com a escrita, 0 que ndo se resume ao dominio dos aspectos
linguisticos/gramaticais, embora ndo prescinda destes: “N&ao estou dizendo de uma escrita sem
desvios gramaticais, mas de uma escrita coerente, que diz algo. Cada um escreveu um texto
enorme, com reflexdes interessantes, sem blogueios. A escrita ndo é vista por eles como algo
distante, estranho. Faz parte de suas vidas.” Familiaridade esta que ¢ pressuposto para
formar-se escritor, pois ver a escrita como préxima, familiar ndo é sendo reconhecer-se como
aquele que pode dizer (e diz) pela escrita e, mais, que vé sentido e reveste de valor o que é

dito pela escritura, em outras palavras, assume-se escritor:

Diario de campo — 09 de novembro

N&o tem preco ver a empolgacéo deles enquanto trabalham, assim como ndo tem preco ouvir 0 que
tive 0 prazer de ouvir do Daniel dizendo hoje:

— Sora [professora], eu e a Sophia* nascemos para ser escritores, né?

O que dizer diante de um dado como este: “— Sora, eu e a Sophia nascemos para ser
escritores, N€?” Mais que um dado de pesquisa, uma doacdo, um presente dos alunos para
mim, professora, pesquisadora, leitora, escritora. A certeza que tenho é que ndo conseguirei
atingir todos os sentidos que me atravessam ao ler/ouvir os alunos e receber seus tantos
presentes. Necessario, porém, aproximar-me da compreensdo do sentido de escrever textos
para uma revista escolar. No que esta préatica difere da escrita em diarios? E, para aléem do
encorajamento para a escrita, e de se reconhecerem na condicdo de escritores, que ganhos
obtiveram os alunos ao participarem de tal projeto? Quais as pistas deixadas nos escritos dos

alunos que mostram que haveremos de chegar 14?*°

*¢ Sophia de Mello Breyner Andresen.

* A pergunta me foi colocada pela professora Ana Luiza Bustamante Smolka, durante o exame de qualificago.
Foi Ana também que me chamou a atencdo para as marcas deixam na escrita as condi¢des de producédo do texto,
sugerindo que eu refletisse sobre as diferencas entre produzir texto em diérios e produzir textos em uma revista
escolar.
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3.5.1. O sentido de produzir textos para uma revista escolar

Diario de campo — 17 de setembro

O grupo do Danid e da Sophia foi um dos primeiros a terminar. O Daniel perguntou-me todo
empolgado se o texto dele e do seu grupo estava bom. A Sophia tomou a frente na escrita, mas o
Daniel e o Vinicius® deram a sua contribuicao.

Houve também o grupo da Jane e da Marina™, no qual ficou o Italo. Ele também havia se empenhado
no texto individual, mas na hora de compartilhar com o grupo para a escrita coletiva ele estava com
vergonha (creio que tenha sido pelos desvios, embora eu ndo tenha corrigido). Entdo eu pedi para ele
falar a sua contribuicéo, ele falou e as meninas escreveram. Amanha vamos voltar nos textos.

(...)

Quando bateu o sinal e terminou a minha aula, €es ainda estavam fazendo os textos e pediram para
eu ver com a proxima professora de LPT se eles podiam continuar na aula dela. Eu falel com ela, dla
aceitou e eles continuaram nos grupos, escrevendo...

As pistas deixadas nos escritos dos alunos indiciam a preocupag¢do com o0 modo como
escrevem (como escrevem e ndo apenas O que escrevem): “O nosso texto estd bom,
professora? Sim, nasceram para serem escritores!”. “Podemos continuar nos grupos,
escrevendo? Vamos ver com a proxima professora, se ela pode nos ajudar.”

No trecho citado, vemos novamente o papel central da interacdo e do didlogo em sala
de aula, didlogo entre professora e alunos, entre alunos e alunos. Em outras palavras, a
importancia do trabalho cooperativo, a necessidade de se “aprender a trabalhar” (JOLIBERT,
1994), saberes que compdem o processo de aprendizagem da escrita. O trabalho em grupo
potencializando a capacidade de contribuir e produzir conhecimentos pela escrita: “Houve
também o grupo da Jane e da Marina, no qual ficou o Italo. Ele também havia se empenhado
no texto individual, mas na hora de compartilhar com o grupo para a escrita coletiva ele
estava com vergonha (creio que tenha sido pelos desvios, embora eu ndo tenha corrigido).
Entdo eu pedi para ele falar a sua contribuicéo, ele falou e as meninas escreveram.”

Vemos que aqui os alunos ndo ficam indiferentes ao registro formal. Italo, ao fazer
uma imagem negativa do seu texto, revela saber que para publicar um escrito que ira circular
pelas méos de vérios leitores é necessario cuidado maior com o uso da lingua. A recusa em
compartilhar o que escreveu, no entanto, revela mais do que cautela no manejo da escrita: é
indicio de medo. Medo do olhar que avalia e cobra pelo certo, olhar da professora, olhar dos
colegas, olhar das meninas que escrevem com letras bonitas nas folhas enfeitadas. Medo que

nos diz das marcas que esse aluno (e tantos outros) traz na sua relagdo com a escrita, relacéo

% Vinicius de Morais.
°1 Marina Colasanti.
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construida ao longo de sua formacdo dentro e fora da escola. E se medo ha, essas marcas
tatuadas na memoria talvez ndo sejam dignas de serem revividas pela lembranca.

E o que fazer diante dos tantos Italos com os quais nos deparamos? Como mediar a
relacdo do aluno com a escrita quando descobrimos que essa € marcada pelo medo? Penso que
ai é que se faz necessaria, mais do que em qualquer outro momento, uma relagdo dialdgica,
que leve o aluno a estabelecer uma relacdo diferente com o ato de escrever, comegando por
compreender que a producdo de textos € um processo, uma construgéo, e que a quantidade de
desvios ndo significa que nada foi dito e que ndo pode haver producéo de conhecimento.

Ao tratar desse processo de levar o aluno a reconhecer o seu texto como “matéria a ser
trabalhada” (JOLIBERT, 1994) retomo e reafirmo a necessidade de deslocamento das
tradicionais praticas de correcdo para praticas de revisdo e reescrita de textos, a serem
protagonizadas pelos proprios alunos com a mediacdo do professor.

Compreender as demandas de producdo de um texto inserido em um circulo de
interlocucdo mais amplo; reconhecer a producdo textual como processo, como trabalho;
aprender a trabalhar, a pesquisar, a planejar, a revisar e reescrever seus proprios textos de
maneira cada vez mais autbnoma, eis o sentido de que se revestiu a produgédo de textos no
contexto do projeto Revista Escolar, sentido revelado nos escritos dos alunos, nas
intervengdes que estes passam a fazer no seu texto e no texto do outro, na postura outra que

assumem diante do escrever:

Diario de campo — 09 de novembro

(...) j& vi grandes resultados: as meninas da 724 percebendo incoeréncia, repeticdo de palavras,
aprendendo a mexer no Word, a pesquisar na internet. Nunca vou me esguecer dos alunos digitando
os textos e fazendo incansaveis revisdes, da Ruth® percebendo uma repeticdo horrivel em dois
paragrafos seguidos: “Segundo a psicologa...segundo a psicologa, poderia mudar aqui, né, sora?” E
da mesma Ruth tomando a iniciativa e escrevendo a introducdo da matéria, recorrendo agquele seu
primeiro texto escrito sobre o nosso tema — a adolescéncia — e é, claro, da Helena dizendo: Mas da
trabalho fazer uma revista, hein?

Pois é, Helena, da trabalho e muito trabalho mesmo! Mas a recompensa é de um valor inestimavel.

No entanto, nem tudo sdo folhas de caderno enfeitadas. Na contramédo de um trabalho

que potencializa a escrita dos alunos, a organizacdo fragmentada do tempo escolar:

Diario de campo — 20 de setembro

(...) Fui na 7#4 e elesfizeram grupos para terminar os textos. A interagéo continuou legal.

52 Ruth Rocha.
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Hoje novamente depois que terminou a aula eles queriam continuar na aula de LPT, mas eu ndo tinha
coragem para pedir. Por fim, a Tatiana pediu para a professora, mas ela disse que a sala faria
avaliacao.

Como realizar préaticas entendendo a escrita como processo, como trabalho, a lingua
como interacdo se o tempo méaximo destinado para tanto costuma ser apenas cinquenta
minutos?

A pressdo do tempo é um dos fendmenos que, na instituicdo escolar, marca
de forma decisiva o tratamento dos contetdos. O conhecimento vai-se
distribuindo através do tempo, e essa distribuicdo faz com que adquira

caracteristicas particulares, diferentes das do objeto original. A graduacédo do
conhecimento leva ao parcelamento do objeto (LERNER, 2002, p. 34).

Segundo a l6gica da instituicdo escolar, os conteudos devem ser distribuidos no tempo,
e apresentados aos alunos de forma gradual. As consequéncias de parcelar e graduar 0s
contetidos sdo desastrosas quando se trata de ler e escrever textos, pois descaracterizam seu
objeto original, as praticas sociais de leitura e escrita: “Tanto a lingua escrita como a pratica
da leitura e da escrita se tornam fragmentarias, sdo detalhadas de tal modo que perdem sua
identidade” (LERNER, 2002. p. 35).

Para contornar essa transposicdo didatica que tende a esquartejar a leitura e a escrita,
uma das possibilidades seria um trabalho coletivo entre os professores, que estendesse o
tempo para a aprendizagem da escrita para além do tempo cronoldgico destinado a cada
disciplina. No entanto, a propria organizacdo escolar ndo fomenta espacgos para trocas entre 0s
docentes, o que dificulta a articulagdo de projetos coletivos. Falta de tempo pedagdgico para
planejamento de um trabalho coletivo que € uma das marcas principais das condic¢des
precarias e cada vez mais precarizadas que vive o professor, marcas cujas consequéncias para
a aprendizagem do aluno sdo, no minimo, preocupantes.

Nao se trata de “ma vontade de alguns (professores)” ou de fazer valer o discurso do
“quem quer fazer faz”, que, infelizmente, tem circulado e ganhado coro nas escolas. A
questdo é complexa o bastante para que se resuma a esses clichés. Se ma vontade existe, esta
se coloca em termos de auséncia de politicas publicas de qualidade, caréncia de investimento
na educacdo, falta de valorizacdo dos docentes, que, em sua maioria, vém desejando fazer
bem mais do que podem diante das condigdes que lhes sdo impostas, tentando caminhar sem
estabilidade em um terreno cada vez mais repleto de pedras pelo caminho.
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Diario de campo — 09 de novembro

Nao sei 0 que acontece naguela escola, mas a impressdo que tenho é a de que as coisas ndo
funcionam! Bom, eu vou sobrevivendo e faco pelos alunos. os frutos ja estou colhendo! Por exemplo:
os alunos das 62 séries aprenderam em sua maioria a escrever noticias, a praticar a linguagem
jornalistica, as 74 pegaram bem as biografias e fizeram um belo trabalho de reconhecimento ao
professor, a 734 [turma da pesquisa] suou para fazer a matéria principal e depois de quase dez
versdes, saiul E claro que ndo deu para trabalhar como eu gostaria com todos os alunos. eu
precisaria ser pelo menostrés e ter condicdes bem melhores para fazé-lo.

Apesar de as condigdes adequadas para realizar um trabalho como esse nem sempre
existirem, a experiéncia com o projeto Revista Escolar, realizado a revelia das condi¢oes
estruturais e organizacionais adversas da escola, reforca, por um lado, a ideia central da
interacdo em sala de aula e do trabalho coletivo como elementos que potencializam a escrita,
e revela ainda que para ensinar as convencdes da escrita sdo necessarias condices de
producdo textual que o exigem, condi¢cdes que nem todas as situacdes de comunicacdo escrita
apresentam. Por outro lado, o projeto descortina a fragilidade da escola para abrigar praticas
que contribuam para a formacao de leitores e escritores.

Assim, o0 objetivo principal do projeto de atribuir sentido a leitura e a escrita,
aproximando a versdo escolar da leitura e da escrita da versao social ndo-escolar (LERNER,
2002), embora tenha sido dificil de ser alcancado pelas probleméticas apontadas, foi
parcialmente atingido e levou os alunos envolvidos, incluindo os que participaram desta
pesquisa, a praticarem comportamentos de escritores: pensar em temas e géneros, buscar e

selecionar informagdes, revisar e reescrever seus textos etc.

3.6. Nos diarios e na revista, o problema da correcgéo

Corrigir ou néo corrigir o que os alunos escrevem envolve diversos pormenores que
ndo se resumem a posturas dicotomicas: “o professor deve corrigir” versus “o professor nao

1429 €6

deve corrigir”, “o professor pode corrigir de caneta vermelha” versus “o professor ndo pode
corrigir de caneta vermelha”, “o aluno deve corrigir seu proprio texto” versus “o aluno nio
deve corrigir seu proprio texto”. Qualquer uma dessas afirma¢des pode se aplicar ou ndo a
depender das condic@es de producdo do texto: a finalidade da escrita, 0 género (e junto a este
0 tema, a estrutura, o estilo da linguagem), o suporte, o interlocutor; e de outras variaveis
como o nivel de proficiéncia dos alunos, e até mesmo a relacdo professor/alunos, os contratos

estabelecidos em sala de aula.
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No caso dos diarios pessoais e coletivos, a corre¢cdo mostrou-se na maioria dos casos
invidvel, principalmente pelo género, pela tematica abordada pelos alunos, pelo circulo
restrito de interlocucdo. Porém, alguns solicitavam que eu apontasse no texto os seus desvios
linguisticos, o que mostra que as condi¢fes de producdo marcam o texto e a postura diante
deste, mas a relacdo e os contratos entre professor e alunos podem prevalecer sobre outros
aspectos.

De inicio, eu pensava que quanto mais corrigisse mais 0s alunos aprenderiam,
portanto, em qualquer espaco de escrita deveria haver espago para a corre¢do. Na pratica dos
diarios pessoais, por exemplo, eu havia inicialmente combinado com a turma que eles
escreveriam para que eu acompanhasse o desenvolvimento de cada um com a escrita. Como
se tratava de escritos intimos, eu combinei com eles que escrevessem 0 que se sentissem a
vontade para compartilhar, pois chamariamos de “diario”, mas seria um diario com leitor,
adaptacdes que fizemos para conciliar os propdsitos comunicativos do género com as
necessidades pedagogicas, além dos objetivos da pesquisa, que envolvia perceber a relacéo
dos alunos com a escrita ao longo do processo de producdo de dados. Para estabelecer um
didlogo com os alunos e seus textos, criamos, como relatado, um espago nos préprios
cadernos: um envelope colado na ultima pagina onde eu deixaria recados para eles apos ler
Seus escritos.

Mergulhada que estava na ideia fixa de corrigir a fim de ajuda-los a adquirir
habilidades para melhor escrever, no inicio, respondia aos relatos dos alunos com diversos

apontamentos sobre o0 uso das convengdes da lingua:

Recado a Florbela — 29 de marco

Querida Florbela

Que bom gue vocé gosta da escola, esté gostando das aulas e se divertindo com seus amigos.
O seu carnaval deveter sido bemlegal.

Vou fazer as observagdes por data:

02 de margo

“Na minha escola, esta tudo legal, as minhas colegas sdo muito legais... ”
fui

brincando

03 de margo

“das minhas professoras”

conheci

brincando

capoeira

Nés sai — A gente sai ou nés saimos

(.)
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N&o deixava, porém, de comentar sobre o conteudo dos escritos, mostrando-me
interessada pelos acontecimentos do cotidiano dos alunos. Mas estava realmente interessada
no que se passava com esses jovens? Podia até estar, mas me cegava a ideia fixa de corrigir
como pressuposto para o desenvolvimento da competéncia escritora dos alunos.

Ao longo do trabalho com os diérios, fui cedendo espago para dialogar mais e corrigir
menos, correcdes que dependiam do aluno, do que escrevia e com qual intencdo escrevia

(registrar, desabafar, pedir conselhos, criticar).

Recado a Florbela — 01 de novembro

Querida Florbela,

Mil desculpas pela demora, € que fui viajar no fim de semana e me esgueci de responder .

Pelo jeito vocé também se divertiu bastante, né? Deve ter sido muito legal em Santa Barbara,
churrasco, parquinho, internet.

E nesse feriado, vai vigjar?

Fico esperando mais novidades. Beijos.

Além disso, percebendo as dificuldades dos alunos com a escrita, criava espagos na
sala de aula onde a correcdo e revisao de textos pudesse ser feita sem receios, pois se tratava
de aprender certos uso da lingua ou deixar o texto sem desvios para a exposicao/publicacéo,

como no caso dos textos produzidos no ambito do projeto Revista Escolar.

Diéario de campo — 05 de setembro

Hoje fiz a devolutiva da producéo da 724: o resumo do filme que assistimos. Falel da ortografia,
principalmente. Amanhd preciso comecar a falar de concordancia. Depois que apresentei 0s
principais problemas dos textos, o Daniel me perguntou se escrevia bem e eu disse que sim, muito
bem.

Assim como 0 ensino e a aprendizagem das convencgdes da lingua, a questdo da
correcdo é redimensionada quando consideramos a escrita em toda a sua complexidade,
quando ponderamos sobre as condig¢des de produgdo do texto e as marcas que essas deixam
nos escritos, e, sobretudo, quando estabelecemos em sala de aula uma relacédo dialogada com

os alunos.

Diario de campo — 17 de setembro

Quando bateu o sinal e terminou a minha aula, eles ainda estavam fazendo os textos e pediram para
eu ver com a proxima professora de L.P.T se eles podiam continuar na aula dela. Eu falei com ela, ela
aceitou e eles continuaram nos grupos, escrevendo...

Conforme iam terminando, eles foram levando os textos na sala onde eu estava (623). Quando bateu o
snal para o intervalo, encontrei as meninas Tatiana e Ruth. Elas me disseram que estavam
terminando e que iriam me levar a folha na aula seguinte. Para explicar o atraso a Ruth esclareceu:




95

“Adi, sora. A gente tava terminando ai a professora de L.P.T. pegou o nosso texto e corrigiu tudo.
Rabiscou tudinho. Ai que dédio, tava tdo bonito, cheio de florzinha”.

Essa fala me deixou pensativa sobre os modos de corrigir, a falta de delicadeza, de um olhar
atencioso para o texto do aluno. Aquele ndo era 0 momento de fazer a correcéo ortografica. Elas (as
alunas) esperavam um olhar apreciativo e ndo depreciativo, um elogio e ndo um dizer que ndo esta
bom.

Se escrever ndo é apenas praticar a escrita, e ensinar a escrever ndo se resume a
teorizar sobre aspectos da lingua e do texto, se a escrita ndo cabe dentro dos limites das
competéncias e habilidades, dos estudos dos géneros, ainda que estes ndo possam ser
descartados, concluimos que dialogar com os escritos do aluno implica fazé-lo de outro lugar,

respeitando o espaco de autoria dos educandos.
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Capitulo 4: Formar professores para formar escritores

O relato e a reflexdo sobre o trabalho pedagdgico em torno do ensino da escrita na
escola mostram a centralidade da interacdo/interlocucéo e das demais condi¢des de produgéo
textual para a formacao do aluno escritor. Interagdo pela lingua que forma porque potencializa
0 escrever. Escrita considerada como processo, que, como tal, extrapola a mera condicdo de
produto. Considerar a escrita de tal maneira nos permite afirmar que aprender a escrever ndo
se resume a aquisi¢do de conhecimentos linguisticos e formar-se escritor é apropriar-se nao
apenas de aspectos da lingua, mas de saberes outros, como saber ser escritor.

Para além da formacgdo dos alunos, o trabalho realizado me permite refletir sobre
aspectos da formacdo (inicial e continuada) do professor de lingua materna e apontar, ainda
que brevemente, algumas questBes relacionadas a formacdo docente e as politicas publicas
para o0 ensino de lingua portuguesa e para a educacdo de modo mais amplo. A fim de discutir
as problemadticas levantadas, tomo como exemplo a minha formac&o e recorro novamente aos
conceitos bakhtinianos que permeiam este trabalho: dialogo e interacdo/interlocucéo,

alteridade e exotopia.

4.1. Interacgéo e alteridade: pilares da formagao docente

Vimos o lugar que ocupa a interacdo na formacdo do aluno (escritor), formagao
atravessada pela linguagem, constituida na linguagem, na relacdo dialdgica entre professor e
alunos. Se para formar escritores (e leitores, e cidadaos, e humanos) é central a interacéo, ou
seja, € indispensavel um professor que compreende a lingua(gem) como interacdo e que se
abre ao didlogo, como contribuir para a formacdo de docentes que compreendem tais
principios e transformam-os em posturas em sala de aula?

Se a aprendizagem dos alunos se realiza na interacdo, ou como considera Vigotski, em
“formas de relagdo experienciadas com os outros” (FREITAS, 2005), com o professor ndo ¢

diferente, sujeito também em formacao:

Diario de campo — 01 de abril
Esta na hora de comecar a pensar nos diérios e nos aspectos formais da escrita, pois as vezes eles
contam relatos tdo emocionantes que fica dificil olhar para questées de ordem gramatical.
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Por exemplo, o primeiro escrito do William em seu diério foi sobre a primeira vez que ele viu seu pai,
um relato emocionante sobre a sua vinda para Rio Claro [ ...]

Como corrigir umrelato como esse? Mesmo que eu ndo rabisque as palavras e chame a atencéo para
as questdes de escrita em uma folhinha a parte € como se eu dissesse que o0 que importa para mim é se
ele escreveu certo ou errado as palavras, quando, na verdade, ndo € iSso que eu quero.

Interagdo com os alunos e seus escritos: “(...) eles contam relatos tdo emocionantes
gue fica dificil olhar para questdes de ordem gramatical. [...] Como corrigir um relato como
esse?”. A professora buscando caminhos para contribuir para a formagdo dos educandos e, de
repente, descobrindo-se também em um processo formativo. Os alunos (trans)formando a

professora:

Diario de campo — 27 de maio

Eles [os alunos] estdo me proporcionando reflexdes sobre o que estou fazendo em sala de aula, pois
em seus diarios eles me dizem muito do que € ser professora. Essa € a outra fungédo que o diario
adquiriu: a de me revelar outros olhares sobre a minha prética. Constantemente eles escrevem sobre
mim; em grande parte sdo elogios, mas também ha criticas (e agradeco muito por elas). Quando ndo
falam de mim, falam sobre as aulas, sobre as propostas que |hes fago, as que Ihes sdo feitas em outras
matérias, a sua relagdo com os colegas, com os familiares e assim por diante. Esse olhar do aluno é
algo precioso (...)

Sao essas relacdes experienciadas com os outros, como é dito na teoria vigotskiana, ou
esse emaranhado de relacbes de alteridade, na perspectiva bakhtiniana (BAKHTIN, 2006b)
que constituem as possibilidades de formacdo do professor (de lingua). Partindo da minha
experiéncia, vejo que 0s encontros com 0s alunos e seus textos revelaram durante a pesquisa a
necessidade de voltar o olhar para a minha prépria préatica e refletir sobre a minha formacéo
docente, sobre a formacdo do professor de lingua materna. Necessidade de reflexdo que se

coloca quando me deparo com escritos como o que segue:

Diario de Virginia— 16 de agosto

Primeira mente quero me desculpar por ter parado de escrever no meu Diario, ultimamente ando
muito mais muito desanimada, minha mée largou do meu pai e isso abalo muito comigo por causa da
separacao dos meus pais fiquei sem comer quase 1 semana estou muito triste com isso a mais deixa
isso pra la se ndo deu certo fazer o que néh?

Ent&o diario na minha vida estou me sentindo t&o sozinha... meu coragao est4 vaziu, sd tem uma coisa
gue eu estou contente, € que eu ja ndo amo mais ninguém, agora ja nao sofro mais com isso.

Na minha vida estou passando por tantas provacfes que eu ndo desgo tudo isso nem pra um
cachorro, ndo aguento mais ver minha mae chorando pelos cantos, minha irma jogando as coisas na
nossa cara, porgue agente estamos morando com €la, infelizmente mais provisoriamente. Tudo esta
tdo dificil na minha vida...

Impossivel dialogar com o aluno que assim se revela apenas nos termos da Gramatica
Normativa, da Linguistica Textual ou da teoria dos géneros discursivos, posto que ndo ha

dialogo sem reconhecimento do outro, reconhecimento da alteridade.
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Interacdo e alteridade, dois pilares sobre os quais se sustenta a formacdo docente
inicial e continuada; aqui, a formacdo do professor de lingua materna. O conceito de
alteridade, assim como o de interacdo, esta alicercado na propria concepcdo bakhtiniana de
palavra/linguagem: “Toda palavra serve de expressdo a um em relacdo ao outro. Através da
palavra, defino-me em relacdo ao outro, isto é, em Gltima andlise, em relacdo a coletividade.
A palavra é uma espécie de ponte langada entre mim e os outros” (BAKHTIN, 2006b, p.115,
grifos do autor). Pressupor a palavra/texto do aluno apenas do ponto de vista formal implica
negar essa relacdo eu/outro, negar o outro na sua condicdo de sujeito, sujeito com suas
histdrias, histérias que nos atravessam, nos (trans)formam.

A alteridade se relaciona ainda ao conceito de exotopia, também postulado por
Bakhtin (2006a), que possibilita o que o autor chama de “excedente de visdo”. Exotopia ¢ a
possibilidade de olhar de um lugar de fora, exterior, o lugar Unico, insubstituivel que ocupo,
que apenas eu posso ocupar ¢ do qual apenas eu posso olhar: “(...) porque nesse momento e
nesse lugar, em gue sou 0 Unico a estar situado em dado conjunto de circunstancias, todos 0s
outros estdo fora de mim” (p. 21).

Assim, o outro, do seu lugar exotdpico, com seu “excedente de visdo”, me completa,
oferece uma imagem de mim que eu, do lugar que ocupo, ndo posso ter, assim como eu
construo, com o0 meu excedente de visdo, uma imagem do outro que ele ndo é capaz de fazer
de si. Tomo consciéncia de mim a partir da consciéncia que tenho do outro, a partir das nossas
relagbes com os outros nos formamos.

Em outras palavras, assumir uma postura dialégica como professora-pesquisadora €
reconhecer o outro, contribuir para a formacdo dos alunos e inserir-me em um pProcesso
significativo de formag&o. O outro se tornou, tanto no trabalho de campo, como na escrita
deste texto, mais do que sujeito de pesquisa, € aquele que quero encontrar, busca que é a razao

de ser de todo este processo investigativo.

(...) em torno da questdo da alteridade se tece uma grande parte do trabalho
do pesquisador. Analise e manejo nas relagdes com o outro constituem, no
trabalho de campo e no trabalho de escrita, um dos eixos em torno dos quais
se produz o saber. Diferenga no interior de uma identidade, pluralidade na
unidade, o outro é ao mesmo tempo aquele que quero encontrar e aquele cuja
impossibilidade de encontro integra o préprio principio da pesquisa
(AMORIM, 2004, p. 19).
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Dos encontros e desencontros ficam aprendizagens. Descobrir-me nessa travessia
formativa foi possivel gracas a interacdes com 0s varios sujeitos com o0s quais tomei contato

ao longo deste processo formativo.

Diario de campo — 18 de fevereiro

Ontem tive uma reunido com a Laura [orientadora] para esclarecer alguns pontos da pesquisa.
Aproveitel e perguntel sobre o que ela achava do diério e as minhas davidas em relacdo a este. Ela
acha uma boa ideia, mas pensa que ndo devo corrigi-los, que o foco ndo é esse, ou sgja, a ortografia
ou a coeréncia. Acredito que ela tenha razao, mas me sinto um pouco insegura, ndo sel se ees vao se
desenvolver dessa maneira.

Interacdo com a professora orientadora, que reconhece a aluna mestranda tanto em sua
condicdo de pesquisadora como de professora em formagdo. A professora universitaria
contribuindo para a formacdo da professora de educagdo basica. O didlogo, o partilhar de
inquietacOes e davidas: “(...) me sinto um pouco insegura, ndo sei se eles vio se desenvolver
dessa maneira”. Perguntas da aluna respondidas com novas questdes: Vocé precisa corrigi-
los? O que quer com os diarios?

Interacdo na academia, com as leituras, com os professores, com 0s colegas do
mestrado; interagdes na escola, com os alunos, com os colegas professores, coordenadores,
gestores e com todas as vozes que ecoam nesses espacos. Interacdo que ndo é sinbnimo de
consenso, posto que didlogo, para Bakhtin (2006b), ¢ também uma arena de “valores
contraditdrios” (p. 45), de onde emerge uma polifonia de vozes. Discurso polifénico que
tenho organizado, reorganizado, com o qual tenho concordado, discordado e elaborado, a
partir deste, 0 que penso ser ensinar lingua materna e ser professora (de lingua). Formo-me,
portanto, na interacdo com o outro, interacdo que possibilita relacdes de alteridade, alteridade
que me oferece olhares outros sobre mim e minha préatica pedagdgica, imagem de mim como

professora-pesquisadora, a qual eu, do lugar que ocupo, dificilmente teria acesso.

4.2. A narrativa de experiéncias como espaco de formacao

Além das experiéncias propriamente ditas, proporcionadas pelos encontros com esses
outros, pela possibilidade de interacdo e alteridade, destaca-se em meio a essa minha

(trans)formac&o o uso da narrativa na busca por registrar as tantas relaces dialdgicas entre o0s
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sujeitos da escola e da academia. A escrita no meu diario de campo merece ser ressaltada
neste processo formativo.

Ao revisitar a experiéncia — a potencialidade do vivido —, por meio da narrativa
(escrita), refletimos sobre nossas vivéncias, nossos dialogos com o outro e conosco mesmo.
Ganham espago nessas narrativas autobiograficas “o que nos passa, o que nos acontece, o que
nos toca. N&o o0 que se passa, ndo 0 que acontece, ou 0 gque toca. A cada dia se passam muitas
coisas, porém, a0 mesmo tempo, quase nada nos acontece” (LARROSA, 2002, p. 22).

Por ser rara a experiéncia num mundo que se tornou uma ilha cercada de informacdes
por todos os lados € que “o que nos acontece” merece ser revivido pela escrita. A experiéncia,
textualizada nos relatos de experiéncia docente, nos memoriais, ou nos diarios de campo,
como € o caso deste trabalho, traz vida a pesquisa, humaniza a ciéncia, forma e transforma os
sujeitos. Ainda conforme Larrosa (1996), as narrativas que construimos de ndés mesmos nos

constituem como sujeitos:

O sentido do que somos, ou melhor, o sentido de quem somos, depende das
histérias que contamos e que nos contam, em particular, daquelas
construcdes narrativas em que cada um de nds é, ao mesmo tempo, o autor, 0
narrador e 0 personagem principal, ou seja, as narrativas autobiogréaficas ou
histdrias pessoais (p.462, tradugdo nossa).

Nesse sentido, as experiéncias — aquilo que nos toca — tornam-se formativas,
constituem “o sentido de quem somos”, quando retornamos a elas textualizando-as, seja
oralmente, na troca de experiéncias com o outro (em reunides entre 0s pares na escola, por
exemplo), ou por escrito por meio de narrativas autobiograficas.

Através da narrativa, do diario de campo que mantive durante o ano de 2011,
considero que realizei um encontro comigo mesma. Ao reler meus escritos, deparo-me com
trechos que mostram esse movimento de voltar o olhar para mim mesma, para minhas acoes,

minhas posturas:

Diario de campo, 24 de abril de 2011.

Gostaria de transformar algumas das minhas atitudes. Uma delas é a forma como tento manter a
disciplina em sala de aula: dando broncas, gritando, me estressando. Vou tentar recorrer a outras
estratégias, tais como mudar a disposicéo da sala, principalmente nas turmas em que dou a Ultima
aula.

Diario de campo, 27 de maio de 2011.

(...) acho que estou precisando refazer alguns caminhos. As vezes me sinto tio péssima como
professora: sinto que estou fazendo tudo errado. Alias, sei que com algumas salas nao estou sendo
uma boa professora, esta faltando algo. Mas como é dificil acertar sempre.
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Lembro-me de que o momento da escrita assumia o carater de exame de consciéncia,
era 0 momento em que eu parava para avaliar como vinha agindo nas aulas, um momento de
confissdo, momento em que a mim mesma eu assumia minhas faltas, tentando analisar as
causas destas, procurando caminhos para vir a ser outra. VVejo, em grande parte desses relatos,
a constante vontade de transformacao, uma persistente atitude inconformada, que decorria néo
de uma arbitréria autoavaliacdo, mas das avaliagbes que eu fazia das aulas pautadas na
observacao das posturas e comportamentos dos alunos: a falta de interesse, a “indisciplina”,
os resultados insatisfatorios, 0s poucos avangos, em outras palavras, sentia necessidade de

transformar-me devido a esse olhar do outro para mim, para a minha pratica.

4.3. Problematicas da formacéo inicial e continuada de professores (de lingua)

Esse atentar-me para a centralidade da interacdo e alteridade, da experiéncia e do
encontro, do didlogo e da narrativa no processo de formacgdo de alunos e professores foi
possivel devido a minha insercdo em um curso de pés-graduacdo. Em outras palavras, foi
depois de ingressar no mestrado que de fato comecei a refletir de forma mais sistematizada
sobre a teoria e a pratica em torno do ensino de lingua portuguesa.

Porém, esse processo de caminhar, de dialogar, de assumir-me professora-
pesquisadora e refletir sobre concepgdes e praticas do ensino de portugués ndo deveria ser
sinalizado como possibilidade ja na graduacdo? Sem pretensao de me aprofundar em questfes
de curriculo e disciplinas do curso de Letras que frequentei ou dos demais cursos de
licenciatura (em Letras ou ndo) existentes no nosso pais, arrisco-me a questionar: em que
medida esses cursos de licenciatura tem enfatizado processos formativos que articulem
relacbes entre teoria e pratica voltadas para o ambiente escolar? Essas licenciaturas tém
possibilitado a reflexdo na universidade, na formacdo inicial, sobre concepcbes e
problematicas que envolvem o ensino (de lingua) nas escolas, futuro I6cus de trabalho de boa
parte dos estudantes de Letras e das outras licenciaturas?

Como mostrado no inicio deste texto (Capitulo 1 — Caminhos que levam a pesquisa),
ingressei na escola marcada por essas lacunas deixadas durante a minha formacéo inicial.
Seria por acaso esta a condi¢do de iniciante? Alguma espécie de prova de fogo? N&o saber o

gue ou como ensinar e menos ainda a quem se esta ensinando. N&o ser escutado(a) pelos
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alunos e ndo escutar os alunos. Nao conseguir “dar a sua aula”. Nao conseguir dar ou receber.
Chorar no banheiro da escola...

A partir de minha propria experiéncia como professora (iniciante) consigo enxergar a
necessidade de rever a formacao inicial e continuada de professores. Uma formacdo que ao
longo de todo o curso estabeleca articulagbes entre teoria e pratica, abandonando a
dicotomizacgéo dessas dimensoes, que ndo podem ser pensadas de maneira isolada.

Além de reavaliar a formagéo do professor no que se refere aos aspectos apontados,
em relacdo as politicas publicas para o ensino de lingua e a formacdo do professor de
portugués, seria necessario ponderar em que medida as politicas tém considerado 0s processos
de formacéo inicial e continuada desses professores como pressuposto para que realizem
mudancas no ensino de lingua, no ensino da leitura e da escrita.

Ao longo deste trabalho foi possivel compreender que temos caminhado alguns passos
na direcdo de politicas publicas para o ensino de lingua que consideram como foco a leitura e
a escrita: publicacBes de referenciais e diretrizes curriculares propondo mudancas no ensino
de lingua, livros didaticos que tentam acompanhar as recomendacdes de tais referenciais e
diretrizes, distribuicdo de livros de literatura nas escolas etc. Porém, para que se efetivem
realmente as proclamadas mudangas, talvez seja necessario questionar a qualidade dessas
politicas, ou seja, questionar o lugar que o professor com sua formacdo tem ocupado em meio

a €ssas:

Apesar das diretrizes curriculares contidas nas politicas publicas para o
ensino da lingua, como trabalhar com seus conteldos e quais desses
conteudos o professor deve ensinar continuam sendo algumas das
indagacGes de muitos professores e objeto de pesquisa de indmeros
pesquisadores da area de ensino-aprendizagem [...]

(...) os trabalhos na area de ensino da lingua apontam que ainda gue novas
propostas tedrico-metodoldgicas preconizem o conhecimento da lingua em
detrimento do conhecimento de sua estrutura gramatical, as préaticas de
ensino nas salas de aula continuam voltadas para o conhecimento gramatical
(ZUIN; REYES, 2010, p. 20-24).

Como contribuir para a formacdo de leitores e escritores sem considerar a qualidade
dos processos formativos, seja na formacao inicial ou continuada? Necessario questionar 0s
modelos de formacdo propostos, uma vez que as mudancas explicitadas nas politicas publicas
apenas se materializam na voz e acéo dos professores e ndo via documentos e decretos, livros
didaticos e materiais pedagdgicos, avaliagdes externas e gratificacdes. (Futuros) Professores

que, estando na universidade, possam pensar e questionar a teoria e a pratica, e buscam
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relagOes entre elas; apropriam-se da pesquisa para melhor compreender a realidade, sobretudo
a realidade complexa das escolas brasileiras, das condic¢des sociais de alunos e professores.
Professores que, estando na escola, compartilham espacos de formacgdo continuada;
socializam a organizacdo do trabalho pedagdgico com seus pares, partilham suas ideias,
concepgdes e préaticas.

Se o discurso vigente busca focar na necessidade de melhoria educacional, é preciso
que se considere que qualidade educacional ndo se faz com papéis, niUmeros e propagandas.
Qualidade educacional se faz também pela producéo ativa do professor, pela reflexividade
critica sobre suas praticas, no didlogo com seus pares, “por isso € tdo importante investir a
pessoa e dar um estatuto ao saber da experiéncia” (NOVOA, 1995, p. 25, grifos do autor).
Investir no professor na formacdo continuada e na formacao inicial, dar estatuto a profissao
em sentido amplo, passando obviamente pela valorizagéo da carreira em termos financeiros,

mas ndo apenas. Considerar os professores como sujeitos, narradores, autores...

Até quando as estratégias de formacédo de professor em servico e as politicas
publicas de acesso a lingua escrita continuardo a desconsiderar o fato de que
é preciso que os professores se tornem narradores, autores de suas préaticas,
leitores e escritores de suas historias, para que possam ajudar as criancas a
também se tornarem leitoras e escritoras reais, retirando prazer do falado e
do lido e gostando de escrever? (KRAMER, 2003, p. 61).

Formar professores de lingua que possam formar leitores e escritores, falantes
competentes e autbnomos da propria lingua. Talvez seja dificil empreender tal projeto, uma
vez que apostar em um ensino de lingua materna que garanta o ler e escrever, 0 compreender
e produzir na e pela lingua é sinbnimo de resisténcia, é projeto de re-existéncia (VARANI,
2005). Resistir indo contra a corrente ideoldgica neoliberal, cujo plano ndo é democratizar o
saber, o que implicaria democratizar também o poder. Dificil nadar contra a corrente.

Necessario, porém, continuar:

Continuar para quem sabe se dar conta de toda a riqueza presente no ato de
falar, de ler e escrever. Continuar e captar toda a magia e prazer da leitura.
Continuar e reconhecer, pois, que ao lado do significado social e politico que
tem a leitura-escrita, existe esse sentido de humanidade, de tornar-se
humano, de descoberta (KRAMER, 2003, p. 125).

Uma politica de formacdo docente que considere o professor, seus saberes e
experiéncias, seus saberes da experiéncia, que ofereca espaco na escola para a troca de

experiéncias, para a reflexdo critica sobre as préaticas. Espaco promovido e constituido de
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forma dialdgica, pautado na coletividade. Se o objetivo comum é formar alunos leitores e
escritores, sujeitos que possam habitar o mundo das letras, respondendo a ele com a sua
palavra e contrapalavra (BAKHTIN, 2006b, p. 135), necessario promover, pois, uma
formacdo docente (inicial e continuada) que esteja pautada nos mesmos principios:
considerando os discursos e contradiscursos dos professores, reconhecendo-0s como sujeitos
produtores de conhecimento, legitimando as suas vozes. Uma politica de formacdo docente
que reconheca no professor sua autonomia e autoria. Autonomia e autoria que legitima a

pratica pedagogica:

Escrevendo ligdes, corrigindo exercicios, lendo cadernos, livros didaticos,
pautas de frequéncia, também o professor ndo tem estabelecido com a
linguagem uma relagéo de produgdo, de consumo ativo e criativo, de autoria.
E necessario que ele conquiste essa autoria ndo s6 porque é um sujeito social
gue tem o direito de ser responsavel pela sua palavra, mas também porque
somente sendo autor o professor poderad favorecer que as criangas o sejam
(KRAMER, 2003, p. 84).

Nos processos de formagdo inicial e continuada, importa fazer valer a linguagem, e
tudo o que ela possibilita — dialogo, interacdo, alteridade —, como elementos centrais na
constituicdo dos sujeitos (professores). Formar-se nas relacbes com o outro na universidade.
Apropriar-se, nos cursos de licenciatura, da leitura e da escrita, aprendendo a condicdo de
produtores de conhecimento. Formar-se com o0 outro na escola, com os pares, os alunos.
(Trans)formar-se na corrente da linguagem.

Formar professores como construtores. “De autoridade. De autoria. De autonomia. De
conhecimentos (que sdo sempre historicos-sociais), de criticas, de afetos. Construtor coletivo
que se faz e que faz a histéria porque produz e é produzido como sujeito social na
linguagem.” (KRAMER, 2003, p. 15).

Formarmo-nos autores para formar escritores. Formarmo-nos professores de lingua
materna para que tenhamos a clareza de que o conhecimento da lingua difere do
conhecimento das normas gramaticais, sem, porém, prescindir deste. Formamo-nos
educadores para que tenhamos a certeza de que apostar na alfabetizacdo, no ensino de lingua,
na leitura e na escrita, € um projeto de resisténcia. Acreditar que estamos no caminho.
Continuar caminhando, refazendo percursos, sempre que necessario. Continuar e resistir. Re-

existir.
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Capitulo 5: Travessia

5.1. Como um tripé estavel

Perdi alguma coisa que me era essencial, e que jA ndo me é mais. Ndo me é
necessaria, assim como se eu tivesse perdido uma terceira perna que até entdo me
impossibilitava de andar mas que fazia de mim um tripé estavel. Essa terceira perna eu perdi.
E voltei a ser uma pessoa que nunca fui. Voltel ater o que nunca tive: apenas as duas pernas.
Sei gue somente com duas pernas € que posso caminhar. Mas a auséncia indtil da terceira me
faz falta e me assusta, era ela que fazia de mim uma coisa encontravel por mim mesma, e sem
sequer precisar me procurar>.

Posso continuar caminhando, mas ndo sei 0 que fazer dessa estranha liberdade que é
ter apenas duas pernas. Em nada me apoiar e ainda assim ser capaz de me manter em peé e
caminhar. A sensacao de que me livrei de algo indtil e a falta que isso me faz assusta a mim
como & narradora do romance de Clarice Lispector. Neste, a terceira perna se multiplica como
metafora daquilo que estabiliza uma vida organizada, rotineira e civilizada, uma existéncia
mediocre e superficial.

Nesta travessia, percebo que uma terceira perna eu também perdi, ou ao menos me
conscientizei da sua existéncia e inutilidade, e a sua auséncia inGtil veio desestabilizar o que
eu havia organizado em torno da ideia de ensino de lingua materna. Confortava-me a
seguranca de ensinar algo palpavel e, sobretudo, avaliavel, um conjunto de conteudos,
conceitos, formas que me estabilizavam na certeza de que algo eu transmitia, o que eu fazia
questdo de confirmar a mim mesma avaliando os alunos.

Os conteldos, ao que me constava, ndo eram 0s mesmos de um ensino tradicional de
lingua. Tranquilizava-me pensar que eram contetdos de uma perspectiva de ensino de lingua
materna inovadora. Ndo ensinava somente a Gramatica Normativa (sim, esta era importante e
tinha seu espaco reservado durante as aulas), mas mais importante era o estudo dos diversos
textos que os alunos teriam que escrever futuramente, os diversos géneros, como dizem 0s

PCN. Além disso, mais relevante que os tOpicos gramaticais era o ensino de conceitos

> LISPECTOR, 1997, p.15.
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importantissimos da Linguistica Textual e da Sociolinguistica, as categorias da narrativa, a
coesdo, a coeréncia, a intertextualidade, as variedades linguisticas... >*

No tempo que sobrava, introduzia um pouco de Gramatica, sempre partindo do texto, é
claro, e reservava um tempinho para a leitura e a escrita, momento em que o0s alunos poderiam
colocar em prética tudo aquilo que eu havia generosamente ensinado. Essa era, e por vezes
ainda é, a minha terceira perna: um ensino de lingua materna nesses termos, que pela
eloguéncia tedrica ilude muitos professores cheios de boas intengbes como eu. Estabilizava-
me e ndo percebia que essa firmeza toda impedia a mim e aos meus alunos de caminhar. Hoje,
enfim, percebo, 0 que ndo me impede de eventualmente apoiar-me na seguranga da minha
inatil terceira perna, posicdo estatica que me causa incobmodo.

Quando me percebi um tripé estavel e estatico? N&do sei bem dizer. Talvez ndo haja um
momento exato a rememorar e sim momentos, encontros que me fizeram perder
gradativamente aquela confortavel e segura estabilidade e perceber a mim e a minha pratica
como estaticas. Antes de percorrer essas cenas que pouco a pouco me fizeram voltar a ser o
que nunca fui, a voltar a ter o que nunca tive, cabe dizer brevemente como se alojou em mim

essa terceira perna.

5.2. E arriscado demais perder-se

Escuta. Eu estava habituada somente a transcender. Esperanca para mim era
adiamento. Eu nunca havia deixado minha alma livre, e me havia organizado depressa em
pessoa porqgue € arriscado demais perder-se a forma. Mas vejo agora o que na verdade me
acontecia: eu tinha tdo pouca fé que havia inventado apenas o futuro, eu acreditava tao
pouco no que existe que adiava a atualidade para uma promessa e para um futuro.*

Assim como néo a perdi da noite para o dia, e ainda ndo me sinto segura para afirmar
que realmente a perdi, essa terceira perna nao se alojou em mim do dia para a noite. Ganhéa-la
e perdé-la compde esse processo que vivo cotidianamente como professora. Ganhei-a aos
poucos, enquanto construia para mim uma imagem, ndo muito fundamentada, do que é ser
professora de lingua portuguesa. Organizada, segura, comprometida com o futuro dos alunos,

principalmente, futuros leitores, futuros escritores. Ja na faculdade, nos estagios, eu adquirira

> As discussBes em torno dos objetos de ensino em lingua materna e do ensino da escrita sdo mais bem
discutidas e aprofundadas no Capitulo 3.
** LISPECTOR, 1997, p. 149.
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essa preocupacado social da profissdo e me acercava do que deveria ensinar, antes mesmo de
conhecer os alunos e saber das suas preocupacoes e necessidades.

Nas aulas da graduacdo, raramente liamos e discutiamos sobre 0s objetos de ensino da
disciplina que em pouco tempo teriamos que lecionar. Das esparsas leituras e discussoes,
recordo-me de autores que teciam consideragdes gerais sobre o processo educativo e a escola:
Vigotski, Freire, Charlot. Sem o devido aprofundamento e sem leituras mais especificas,
dificultava a construcdo de uma ideia bem fundamentada sobre ser professor de lingua
materna.

Ainda que sem muitas leituras ou discussdes, ao término da graduacdo, parecia-me
necessario organizar-me, construindo uma ideia mais ou menos coerente sobre ensino de
lingua portuguesa. Recorrendo ndo apenas aos anos de faculdade, mas aos demais anos de
formac&o/escolarizagéo, constitui essa ideia.

Dos meus anos de escola, sempre me lembrei sem nenhuma nostalgia das aulas de
Gramatica Normativa, dos hiatos, ditongos e tritongos, das oxitonas, paroxitonas e
proparoxitonas, das oracfes coordenadas e subordinadas; igualmente nunca me despertou
nenhuma espécie de saudade as aulas copiando ou “resumindo” textos dos livros de Histdria,
Geografia, Ciéncias e mesmo de Portugués (o que ocupava o lugar da leitura e compreensao,
da escrita e producéo textual).

Na faculdade, em linhas gerais, eu aprendera, além de algum conhecimento especifico
da area, que o ensino tradicional de lingua portuguesa era pautado no estudo das
nomenclaturas da Gramatica Normativa, com analises classificatorias de ordem morfologica e
sintatica dessa variedade da lingua. Que o texto era usado como pretexto para empreender as
tais analises e que, com essa postura diante da lingua, muitos alunos vinham fracassando na
aprendizagem da leitura e da escrita.

Assim, 0 meu ideal primeiro como professora de lingua materna era opor-me a essa
perspectiva tradicional de ensino e propor algo que somasse forcas para lutar contra esse
histérico de fracasso escolar relacionado ao insucesso dos educandos na aprendizagem da
lingua. Ensinar a ler e a escrever, eis 0 que pretendia como professora de portugués.

Ainda na faculdade, eu ouvira que para me opor a esse ensino teria que trazer o texto
para a sala de aula e este deveria ser o objeto de ensino da disciplina. Sobre o texto, eu
aprendera que este se materializa em géneros, em torno de dado conteddo, estilo e construcao,
Ou seja, 0 género a que pertence o texto relaciona-se ao que dizer e como dizer, € 0 que quero

e como quero dizer o faco recorrendo a algum dos varios géneros discursivos que circulam.
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Sem pestanejar, agarrei-me & ideia de ensinar o texto dentro de seus variados géneros e
comecei a firmar-me na minha indtil terceira perna.

Porque deveria ter uma maneira, delimitada em certo conjunto de conteudos, para
ensinar a leitura e a escrita, porque é arriscado demais perder-se lendo e escrevendo textos, é
preciso estuda-los, classifica-los, analisd-los para depois sim Ié-los e escrevé-los a vontade.
Eu tinha tdo pouca fé que havia inventado o futuro, um futuro em que os alunos seriam

leitores e escritores de verdade®®.

5.3. A menos que eu desvie 0s olhos

— Nunca, até entdo, a vida me havia acontecido de dia. Nunca a luz do sol. SO nas
minhas noites é que o mundo se revolvia lentamente. SO que, aquilo que acontecia no escuro
da propria noite, também acontecia ao mesmo tempo nas minhas proprias entranhas, e 0 meu
escuro ndo se diferenciava do escuro de fora, e de manhé, ao abrir os olhos, o mundo
continuava sendo uma superficie: a vida secreta da noite em breve se reduzia na boca ao
gosto de um pesadelo que some. Mas agora a vida estava acontecendo de dia. Inegavel e
para ser vista. A menos que eu desviasse os olhos™.

Mantendo-me segura na dispensavel e inGtil terceira perna, iniciei-me como professora
de lingua portuguesa. A insercdo na escola fez com que eu me sustentasse cada vez mais
nesse tripé estavel. Na escola, descobri que os conteudos deveriam ser ensinados a fim de que
os alunos desenvolvessem habilidades e competéncias, na minha disciplina, habilidades e
competéncias de leitura e escrita. Que ao ensinar certos conteldos deveria organiza-los em
sequéncias didaticas, por graus de dificuldade. Para que os alunos escrevessem tais e tais
textos era preciso ter modelos, deveriamos ler, compreender, analisar e estudar as
caracteristicas do género. Alguns géneros eram mais apropriados do que outros para tais e tais
séries e a énfase deveria ser os textos que mais circulam hoje, ou seja, textos do dominio
familiar/cotidiano, jornalistico/midiatico e literario/poético, cujo acesso e postura diante de

tais se dariam mais ou menos da mesma maneira.

*® Vale lembrar que, no capitulo 2, trago a discussdo em torno do ensino da escrita, mostrando a necessidade de
considerar a producdo textual dos alunos como legitima, deslocando-o da condicdo de mero aprendiz que
exercita técnicas de escrita (para escrever no futuro) para a condicdo de sujeito que escreve (e produz
conhecimentos no presente).
*" LISPECTOR, 1997, p. 81.
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A menos que eu desvie 0s olhos, posso ver e continuar vendo a vida acontecer de dia,
0 que significa reconhecer a ilusdo sob a qual eu me organizava, e desorganizar-me livrando-
me da inutil terceira perna. A0 menos que eu ndo queira assumir, posso compreender que
ensinar lingua materna quando se quer formar leitores e escritores extrapola a organizacédo e
sistematizacdo da leitura e escrita em conteddos mensuraveis e fragmentados no tempo e
espaco, sejam estes a Gramética Normativa, as categorias de analise textual, o estudo dos
géneros discursivos, embora ensinar e aprender a ler e escrever ndo prescinda destes. A luz do
sol, nitido aos olhos, inegavel e para ser visto por quem desejar: o real vislumbrado na

travessia, a menos que eu desvie os olhos.

5.4. O direito de errar

Sei que se eu abandonar o que foi uma vida toda organizada pela esperanca, sei que
abandonar tudo isso — em prol dessa coisa mais ampla que é estar vivo — abandonar tudo
isso d6i como separar-se de um filho ainda ndo nascido. A esperanca € um filho ainda ndo
nascido, sb prometido, e isso machuca. Mas sei que ao mesmo tempo quero e nao quero mais
me conter. E como na agonia da morte: alguma coisa na morte quer se libertar e tem ao
mesmo tempo medo de largar a seguranca do corpo. Sei que é perigoso falar na falta de
esperanca, mas ouve — estd havendo em mim uma alquimia profunda, e foi no fogo do inferno
que ela se forjou. E isso me d& o direito maior: o de errar®.

Reconhecer os erros, nos encontros e desencontros. E entre encontros e desencontros
na escola e na academia, com a teoria e a pratica, com alunos e professores, foi invadindo-me
essa sensagdo da existéncia de uma terceira perna, algo que travava a mim e aos alunos, que
nos impedia de caminhar... E porque ndo caminhavamos ou pouco avangavamos, professora e
alunos, pelas veredas da escrita? Seriam os caminhos tdo tortuosos? Ou tortuoso seria 0
itinerario tracado?

Ingressei no mestrado em Educacdo com a proposta de verificar “as contribui¢des do
trabalho com géneros autobiograficos para o desenvolvimento das competéncias da leitura e

da escrita e para a formagdo de sujeitos leitores e escritores™®. Ainda que numa definicdo

*® LISPECTOR, 1997, p. 150.

*® Trecho do anteprojeto “Vida e escrita: os géneros autobiograficos como possibilidade para o desenvolvimento
das competéncias leitora e escritora” apresentado ao processo seletivo do Programa de Pds-graduacdo, como
candidata a uma vaga no Mestrado em Educac&o.
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breve do objeto de pesquisa, salta aos olhos certas no¢fes que a permeavam: a leitura e a
escrita como competéncias, 0s géneros como centro do trabalho para se chegar ao
desenvolvimento dessas competéncias; sem mencionar que essas linhas iniciais da proposta de
pesquisa sugerem a quase certeza de que este trabalho trard contribuicbes para o
desenvolvimento das tais competéncias e para a formagdo dos alunos como leitores e
escritores. Assim eu havia transposto para a escrita académica as certezas da préatica.

E claro que ndo s6 de frageis certezas se compunha o projeto de pesquisa, que ja nessa
versdo inicial preocupava-se com o problema da “escolariza¢do da leitura e da escrita” e
propunha “atribuir sentido ao ler e escrever na escola para formar leitores e escritores”.
Entretanto, a terceira perna se revelava na subordinacdo da formacéo de leitores e escritores
ao simples desenvolvimento de competéncias de leitura e escrita, 0 que se efetivaria com o
trabalho com géneros autobiograficos (comegando por diarios pessoais, como decidi assim
que iniciei a producdo de dados), esperanca em gque me apegava.

O erro no trajeto se revela no entendimento da escrita como técnica a ser adquirida, na
compreensdo dos alunos como aprendizes a praticarem tal técnica e nessa técnica como
sindbnimo de aprendizagem das convengdes. Alquimia profunda que me fez ver a escrita em
outros termos e libertar-me de uma visao limitada e estatica da lingua e de seu ensino. O erro
que leva a transformacgdes. Uma das principais transformacgdes que ocorreram no meio dessa
travessia foi perceber-me numa postura de professora que apenas avalia, corrige e tentar me

deslocar para a posi¢éo de professor interlocutor, leitor dos textos de seus alunos.

5.5. S6 quando erro é que saio do que conheco e entendo

E ndo me esquecer, ao comecar o trabalho, de me preparar para errar. Nao esquecer
que o erro muitas vezes se havia tornado o meu caminho. Todas as vezes em gque n&o dava
certo 0 que eu pensava ou sentia — é que se fazia uma brecha e, se antes eu tivesse tido
coragem, ja teria entrado por ela. Mas eu sempre tivera medo de delirio e erro. Meu erro, no
entanto, devia ser o caminho de uma verdade: pois sb quando erro é que saio do que conhego

e do que entendo®.

 LISPECTOR, 1997, p. 113.
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Pensar e sentir o que parece ser o certo e, no entanto, errar. Ter consciéncia do erro e,
ainda assim, errar. Erro que parece ser inerente ao trabalho, as a¢cbes do homem no mundo. O
caminho do erro pelo qual me enveredo sempre que o caminho da verdade me parece
dificultoso. O erro se torna o meu caminho e, dele, contraditoriamente, extraio alguma
verdade. O cliché me ensina que se aprende com 0s proprios erros, 0 que ndo parece ser de
todo mentira. Mas se de fato se aprende, qual a razéo de se insistir no mesmo erro?

O erro em compreender toda a complexidade do ensinar e aprender a escrita e dela
propositalmente se esquecer. Esquecer para ceder espaco a praticas que ndo convidam o aluno
para o desafio que é ser escritor. Esquecer para se estabilizar em meio a instabilidade que é
ser professor. Instabilidade imposta pela precariedade das condic¢des de trabalho que nos sdo
dadas. Erro que € sinbnimo de resisténcia.

E temos diariamente resistido. Resistido as cargas horarias excessivas e a uma divisao
do nosso tempo de trabalho que nos aliena da nossa condicdo de educadores. E alienados
somos ao ndo termos tempo para sermos professores, para investirmos na nossa formagéo e na
qualidade da educacdo ofertada aos nossos alunos. Tempo escasso para planejar, avaliar e
zelar pela aprendizagem dos educandos. Despojados da nossa condicdo de sujeitos,
submetidos a salas superlotadas e a uma organizacgdo escolar fabril, onde reina uma ldgica de
mercado: horarios fixos como regulador do comportamento, busca incessante pela
produtividade, falta de espaco para a reflexdo sobre o processo, hierarquizagcdo do
conhecimento como forma de manutencao do poder.

Alienados e despojados do que nos é de direito e é de direito dos nossos alunos temos
errado. Sucumbido a légica da escola. Caminhado pelas brechas que surgem na travessia:
recorrido a modelos de aula que garantam mais a disciplina e a obediéncia do que a
construcdo do conhecimento; apelado para as atividades prontas do livro didatico, das
apostilas, dos manuais do professor, que veem a n6s como aplicadores de técnicas e métodos
de ensino e a nossos alunos como aprendizes de tais técnicas; em resumo, escolhido o
percurso que nos alivie do fardo da precarizagdo do nosso trabalho.

Erro que, no entanto, também é sinbnimo de descoberta. Descobri-me, nessa travessia,
professora, pesquisadora, professora-pesquisadora. Descobri a meus alunos sujeitos,
escritores, produtores de conhecimentos. A algum lugar, professora e alunos, chegamos, lugar
bem diverso do que inicialmente se pensou. Erramos e atravessamos. Continuaremos a errar e

a atravessar. Eterna travessia.
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