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RESUMO
Dissertacio de Mestrado

Maria Aparecida Pereira Montagner

O ensino de Lingua Portuguesa modificou-se muito nos dltimos anos, fundamentado em novas teorias sobre leitura e escrita,
géneros textuais, dialogia, discurso entre outros. Entretanto, ainda permanecem em sala de aula praticas cristalizadas como
as que separam as aulas de lingua portuguesa em aulas de leitura, escrita e andlise linguistica, poucas vezes se preocupando
com a oralidade. Também ainda € comum o ensino da lingua centrar-se na exploragdo dos géneros literdrios ou o0s
supostamente mais elaborados, apoiando-se nos chamados géneros escolarizados, ou sejam, aqueles que s6 circulam na
escola, considerados mais adequados ao ensino da disciplina, como observado em muitos livros diddticos. A possibilidade
de produzir sentidos por géneros textuais de outras disciplinas ainda é pouco comum, a fragmentacdo do ensino se realiza
em praticas escolares consolidadas, e o cotidiano de nossos alunos € ignorado no ensino aprendizagem. Da suposi¢ao de que
a abordagem interdisciplinar pode favorecer a aprendizagem da leitura e escrita, principalmente, se aproveitar as condigdes
do local onde vivem nossos alunos é que surgiu a proposta dessa pesquisa, buscando romper com a fragmentacio tanto no
interior da prépria disciplina, quanto na relacdo e interagdo com outras disciplinas do conhecimento, precisamente a
biologia e a quimica. Partimos da ideia de que a aprendizagem na interacdo com outras areas do conhecimento permitiria
mais facilmente a construgdo de sentidos na leitura e facilitaria a produgéo escrita, principalmente, com a incorporagdo do
local e do cotidiano de nossos alunos. O didlogo interdisciplinar materializou-se em atividades que exploraram diferentes
linguagens e em leituras realizadas pelos alunos de géneros textuais literdrios, do cotidiano e de outras disciplinas. Para
promover a interacdo disciplinar adotamos na escrita o género relato, por entendermos ser este um género que permite o
transito da oralidade para a escrita. Baseamo-nos na pesquisa-a¢do colaborativa a partir de autores como Mckernan, Franco
e Silva que analisam o didlogo entre universidade e escola de educagdo bdsica, e entre pesquisador-professor. Vale
ressaltar que essa proposta de trabalho surgiu no interior do Projeto “Elaboragdo de conhecimentos escolares e curriculares
relacionados a ciéncia, a sociedade e ao ambiente na escola basica com énfase na regionalizacdo a partir dos resultados de
projeto de Politicas Publicas”. O projeto, apoiado pela Fundagdo de Amparo a Pesquisa de Sdo Paulo (FAPESP), foi
resultado da pareceria entre a Universidade de Campinas (UNICAMP) por meio do Instituto de Geoci€ncias e escola
publica de Campinas e deu origem ao mestrado no mesmo instituto. A pesquisa € fruto do trabalho direto da professora no
papel de pesquisadora da prépria pratica. Para a andlise dos dados produzidos, fundamentamo-nos na abordagem sdcio-
histérica de Bakhtin, por considerarmos a historicidade do sujeito nas praticas sociais, moldado pela ideologia e por
entendermos o ensino de lingua como espacgo de praticas dialdgicas reflexivas, destacando o papel do lugar e dos sujeitos na
construcao dos sentidos, o conceito de vozes, enunciagdo e dialogia entre outros.

Palavras-chave: leitura e escrita, estudos do lugar, interdisciplinaridade.
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The teaching and learning of Portuguese based on the study of the place and interdisciplinary

practice with the nature sciences.

ABSTRACT
Master degree dissertation

Maria Aparecida Pereira Montagner

The teaching of Portuguese language has been modified in the last few years, based on new theories about reading and
writing, textual genres, dialogism, discourse. However, crystallized practices such as separating the Portuguese language
classes in reading, writing and linguistic analysis classes still remain in classrooms. The possibility of making sense out of
text genres of other disciplines is still uncommon, the fragmentation of teaching takes place in school practices and
consolidated daily lives of our students is ignored in teaching learning. The assumption of the interdisciplinary approach can
facilitate the learning of reading and writing, especially to take advantage of the conditions of where our students live is that
the research was proposed, aiming to break the fragmentation within the discipline itself, and in relation and interaction
with other disciplines of knowledge, specifically biology and chemistry. We start with the idea that learning to interact with
other areas of knowledge would make easier the construction of meaning in reading and facilitate writing of our students,
especially with the incorporation of the site and the daily lives of our students. The interdisciplinary dialogue materialized
itself in activities that explored different languages and reading performed by the students of textual genres, literary and
other everyday subjects. To promote interaction we adopt disciplinary report in writing the genre, as well as we understand
that this is a genre that allows traffic from orality to writing. We rely on collaborative action research from authors such as
McKernan, Franco, Silva and analyzing dialogue between university and school of basic education and teacher-researcher.
It is noteworthy that the proposed work came within the Project "Developing knowledge and school curriculum related to
science, society and the environment in elementary school with emphasis on regionalization of results from project Public
Policy" The project supported by FAPESP’s Public Education Research Program, as the result of partnership between
Geosciences institute of Campinas University (UNICAMP) and public school. This paper was developed by the teacher
researcher's own practice. The analysis of data produced is based on the socio-historical approach to Bakhtin, because we
consider the historicity of the subject in social practices, shaped by ideology and by understanding the teaching of language
as dialogic space of reflective practice, emphasizing the role of place and subjects in the construction of the senses, the
concept of voice, enunciation and dialogism among others.

Key- Words: reading and writing, study of the place, interdisciplinary
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A vida verdadeira

O que passou ndo conta?, indagardo
as bocas desprovidas.

Ndo deixa de valer nunca.

que passou ensina

com sua garra e seu mel.

Por isso é que agora vou assim

no meu caminho. Publicamente andando
Ndo, ndo tenho caminho novo.

O que tenho de novo

¢ o jeito de caminhar.

Aprendi

(0 que o caminho me ensinou)

a caminhar cantando

como convém

a mim

e aos vdo comigo.

Pois jd ndo vou mais sozinho.

Thiago de Mello

(grifos meu)






Introducdo

m “A Importancia do Ato Ler”, Paulo Freire (1995, p.30) rememora sua

incursdao pelo mundo da leitura e da escrita. Entretanto, mais do que recordar as

primeiras letras aprendidas, ele relembra a leitura que fazia de seu mundo — a
velha casa, o quintal, os pdssaros, as gentes de seu mundo com as suas palavras, enfim o espaco
geografico e social por onde circulava. O espaco com suas cores, sons, sabores, medos, com as
palavras formadas na lingua do povo — como a manga “amolengada” na qual se lambuzava. E no
esforco de trazer a memdria aquilo que era mais caro ao menino Paulo, o Paulo adulto tece a sua
relacdo com a leitura da palavra — a “palavramundo”.

Penso que é também nas incursdes pelo passado e nos espagos vividos que a maioria das
pessoas procura as suas leituras de mundo e o inicio do prazer de ler. Imagens de pessoas e
lugares nos invadem e desnudam a nossa estéria de leitor. E nesta condicdo que me coloco.
Quando me lembro do meu percurso, sou invadida por uma “longa” e poeirenta estrada de terra
da infincia, percorrida para chegar a escola rural. A paisagem se revelando ao longo da vista:
marcas da terra carregada pela enxurrada, troncos de arvores pendurados com suas raizes a
mostra, mato crescendo as margens da estrada e homens, sol a pino, capinando. As casas de
madeira, simples com as chaminés do fogdo a lenha, parecendo recém-saidas dos contos de fadas
ou outros livros que faziam parte das leituras escolares. O mundo real se confundia com o
imagindrio, o fantastico. Comungo com Callai (2004, p.4) que afirma: “o espaco € o palco que
serve de sustenticulo para as a¢des, mas ao mesmo tempo ele interfere, possibilitando, impedindo
ou facilitando acdes (...) 0 espaco é um territorio vivo” (grifo meu).

E assim, nas leituras do espaco vivo da nossa imaginacio que, penso, deve ser construida
a histéria dessa dissertacdo, ndo s6 porque parte do lugar onde nos constituimos como
pertencentes, mas também porque o lugar se configura como enunciado, pela construcdo de
sentidos para os sujeitos que de uma forma ou de outra foram envolvidos nesse projeto de estudo.
O processo de ensino partiu de um olhar para o local: o ensino no contexto escolar do Projeto
Ribeirdo Anhumas na Escola, construido na convergéncia de interesses entre universidade e

escola publica de Educacdo Basica. A leitura e a escrita se aproveitaram do espago de vivéncia



dos nossos alunos, de ruas e ruelas estreitas as margens do ribeirdo Anhumas, da convivéncia
com moradores de fala “errada”, de criancas de pés descalcos brincando no campinho de futebol
ou pedindo moedas nos semaforos. As margens do ribeirdo, ora de pedras amareladas ora se
confundido com as casas que pareciam querer invadi-lo, nos contam muitas historias.

“O mundo da vida precisa entrar para dentro da escola, para que essa seja viva, para que
consiga acolher os alunos e possa dar-lhes condi¢des de realizarem sua formacgdo, de desenvolver
senso critico, € ampliar suas visdes de mundo” afirma Callai (2004, p. 3). E assim foi, um mundo
antes desconhecido dos professores tomou o espago escolar, adentrou a escola, enquanto esta se
espalhava pelo entorno do ribeirdo. O lugar onde viviam os alunos foi conhecido e reconhecido,
produziu significado, foi compreendido, tornou-se memdria, desabafo, “ressignificou” a escola e
suas praticas. Sobre ele, os nossos alunos produziram uma escrita mais significativa ou refletiram
sobre.

E o que faz o olhar para o espaco, conduzido pelas ideias de Paulo Freire aparecer no
inicio de um texto, cujo género é académico e deveria ser menos subjetivo? E que Paulo Freire
busca nas reminiscéncias da infincia, na convivéncia com o lugar, o prazer pela leitura e escrita;
e leitura e escrita motivam esse projeto de pesquisa. Assim como memdria € espaco que se
encontram interligados. A memoria com o discurso construido pelo encontro de tantos “eus”, de
tantas historias narradas e vividas, formando um elo numa Histéria maior. O lugar que referencia
0 nosso contexto socio histdrico, portanto denuncia quem somos nds € as nossas ideologias. Os
nossos signos de referéncia espacial e de enunciados do presente dialogam com signos que
subsistem nas memorias passadas, em outros espacos e enunciados da nossa vivéncia.

Vale ressaltar que o lugar que ocupo hoje (metaforicamente), e de onde falo, aponta
conflitos entre dois discursos meus, sendo, portanto, dialético e ideoldgico, ele remete aos
enunciados e signos que formo no contato com a academia e aos enunciados da prética de sala de
aula, esse lugar denuncia a minha visdo de mundo. O contexto de pesquisadora contradiz as
minhas enunciagdes — o da professora que questiona a distancia do pesquisador da sala de aula e
o académico, que necessariamente precisa de aproximacao e distanciamento do lugar da pesquisa.
Na sintese destes procuro respostas ao conflito que se instaura e convergéncias que se fazem
necessdrias. Escrever como convém a uma pesquisa académica distancia-se de mim, porque nem
de perto chega as lembrangas poéticas da minha infancia, nem dos meus anseios, ou dos desejos

de aprender a aprender que eu construira, do meu sonho de escola. Como convergi-los?



As palavras eram, a principio, secas de sentidos, onde encontrar a poesia? O discurso da
universidade, que muitas vezes exclui o professor, ndo me interessava. Reafirmava a condicao
primeira: ser professora € oficio, ser leitora da produg@o académica obriga¢do, mas dialogar com
as duas, por escrito, expondo-me, ndo. Na leitura académica encontrava algumas verdades
minhas, mas também os meus contrarios, meus contrastes, meus problemas. Ora essa linguagem
confunde, enreda, atrai, ora desperta medo.

E assim também que relaciono a leitura na escola e o aluno, este é marcado pelo conflito e
vive uma relacdo pouco dialégica. A leitura para muitos dos nossos alunos € seca, sem vida. Nao
¢ diferente com a escrita. Mas as palavras podem se transmutar, adquirir outros contrastes, outras
cores, € quem sabe vida, dependendo das interagdes instigadas pela escola, pela universidade.
Falta-nos, as vezes, agir como o jardineiro, regar as palavras, ainda que simples para que
adquiram beleza. Assim, as palavras-flores aos poucos ganhardo vida e com elas entabularemos
sentidos. N6s e nossos alunos.

E quanto aos propdsitos ou despropdsitos das palavras que até aqui ndo se circunscrevem
ao contexto da pesquisa cientifica? Como ja disse, ndo gosto de palavras frias ou mornas, € sim
de poesia. Além do mais, quem compreende a linguagem com a sua natureza dialégica, manifesta
em géneros discursivos, deve compreender a necessidade humana de romper com a tradi¢do, de
buscar a liberdade, de transgredir. Ademais, o projeto Anhumas estudou o lugar, e o lugar é
memoria das gentes, e memoria € um pouco poesia.

Entretanto, ha um tempo de falar expondo sentimentos e outros em que a palavra mais
morna se apresenta como a ideal. Nao podemos subverter sempre: adequamo-nos as necessidades
contextuais. Bakhtin (2003, p. 262) defende que usamos a lingua em forma de enunciados, e cada
campo da lingua elabora seus tipos estdveis de enunciados: os géneros; e cada esfera encontra as
suas formas de realizacGes. Assim, a esfera cientifica comporta tipos relativamente estaveis de
género. Nao fugirei dele, ou apenas parcialmente, procurando conformar-me a esse género.
Afinal, esse texto se propde como académico, todavia adaptacdes talvez nao o prejudiquem.

Posto isto, ressaltamos a relacdo dos enunciados acima com a escrita dessa dissertacao.
Defendemos a urgéncia de pensar o ensino de Lingua Portuguesa a partir de novos referenciais,
ndo porque apenas os velhos ndo preenchem mais os interesses do ensino, mas porque a luz dos
novos estudos encontramos explicagdes para condi¢des de producdo de discursos que antes eram

ignoradas. Contudo nao ignoramos o ja aprendido, vamos ampliando as nossas falas e



encontrando um novo jeito de falar. A lingua é terreno fértil de enunciados que sdao construidos
historicamente, que se reeditam, e se ampliam; e ndo apenas de frases e oracdes soltas, ou de
regras normativas e de exercicios frios. Enunciado é produto da interagdo entre individuos social
e historicamente situados, como veremos adiante. Por outro lado, a lingua é também a gramadtica,
o substrato linguistico, e ndo se pode ignorar isso. Mas vai além, € a materializacdo de signos, é a
palavra como instincia ideoldgica. Ideoldgica porque ndo héd palavras neutras. A palavra
materializa as nossas representacdes de mundo e exterioriza 0s nossos discursos.

Vale ressaltar que a intera¢do, a comunica¢do com o outro ocorre por meios de géneros
orais e escritos. E que carregamos as nossas experiéncias e a de outros que nos antecederam, no
outro nos encontramos. E na alteridade que se constitui. Os discursos ou outras vozes aparecem
entremeados as nossas, pois um discurso ndo dilui o outro. Aqui vale destacar o conceito de
discurso como inter-relacdo, “como um produto que s6 pode ser entendido no processo de
producdo, circulacio e recep¢do de sentidos por sujeitos, produto ndo acabado e nem
estabilizado” (SOBRAL, 2009, p.90) e de interdiscurso, discursos que se realizam entre
discursos, entre subjetividades. Assim, € a partir dos estudos elaborados por Bakhtin e estudiosos
de sua obra que nessa dissertacdo, propomo-nos a analisar os enunciados produzidos por nossos
alunos. Enunciados carregados de significacdes — polissémicos e polifonicos.

Também essa dissertacdo traz muitas vozes, como as de Freire, Bakhtin, Antunes,
Geraldi, Marcuschi, Kleiman, Orlandi com as quais dialogo hd algum tempo, no siléncio que é
parte da situagdo vivida pelo professor. Ha outros autores cujas vozes apareceram somente agora
durante a pesquisa bibliografica para estudo e produgdo desse texto, assim foi com Japiassu,
Fazenda, Bazerman, Garrido, McKernan, sé para citar alguns exemplos. A estas, outras vozes se
somam: as da minha orientadora, as professoras da qualificagdo, colegas de trabalho, familia. Sao
tantos os discursos presentes no texto aqui escrito.

Todavia ndo € s6 a interacdo pela linguagem que interessa a essa dissertacdo, reafirmamos
a importancia do local para constituicdo dessa pesquisa. O local é o espaco privilegiado da
constru¢do de didlogos, de pontes para nds e os nossos alunos e também lugar de conflitos,
entretanto, ele tem sido subaproveitado nas nossas praticas docentes. Defendemos que o foco no
didlogo que acontece nas relagdes locais facilita a aprendizagem do aluno, principalmente por
partir das interagdes com 0 que acontece a sua volta. As muitas vozes que povoam suas vidas sao

apresentadas nos intercursos de outras vozes produzidas socialmente. E assim sucessivamente, o



aluno-sujeito vai se apropriando dos diversos discursos para construir o seu. Mas nio é somente o
local assombrado por vozes que ecoam historicamente. E também o lugar com suas histérias
“impressas” em caminhos de rios modificados pelo homem ou pela natureza, a rocha que se
“desmancha” pela agdo das intempéries, as “pedras” amareladas e as marcas da dgua escoando
em fendas que se abrem no chdo. As aulas de lingua portuguesa em sua esséncia exploram os
sentidos decorrentes do uso da lingua, assim, em nossas aulas podemos e devemos explorar os
sentidos produzidos por seu uso social, no espago impregnado pela histéria de vida dos sujeitos,
mas vai além, devemos nos aproveitar também de outros aspectos fisicos descritivos, da
formacao do local para a construg@o desses sentidos.

Outro ponto importante que se postula nessa pesquisa, jd que se pretende prenhe de
sentidos construidos na e além da escola, € a interdisciplinaridade, um dos referenciais descritos
aqui. Entendemos que o didlogo s6 pode ser estabelecido com o outro, € com o0s sentidos
produzidos na interagcdo com outras formas de pensar, outros campos do conhecimento por meio
das diferentes linguagens, dentre as quais destacamos a palavra. Tencionamos com isso romper
os limites disciplinares ndo pela justaposicdo destas, mas pela interagdo mais estreita entre as
disciplinas. Nesse sentido, a nossa hipdtese € a de que a investigacao das relacdes do sujeito com
o local favorece a aprendizagem dos nossos alunos.

Posto isto, definimos alguns objetivos que norteardo o olhar dos estudos realizados aqui.

Primeiro o objetivo geral e na sequéncia os objetivos especificos:

e Analisar e refletir sobre o processo de constru¢do do aluno leitor e
escritor na pratica interdisciplinar ocorrida em escola publica,
decorrente de processo colaborativo com a universidade, numa
proposta de ensino de lingua portuguesa que articula o local como parte

da construcdo de sentidos.

1. Observar o uso e a apropriagdo da lingua/linguagem como unidade
discursiva em situacdo interdisciplinar e foco no local, a partir da leitura de
diferentes géneros textuais, ligados aos contetidos disciplinares especificos
e de outras disciplinas, buscando compreender as relacdes dialdgicas

estabelecidas na e pela escola, durante a constru¢do de conhecimentos.



2. Destacar o uso da lingua ndo em seus aspectos estrutural e sistémico, mas
como parte do discurso, capaz de produzir sentido a partir das
interlocugdes e das muitas vozes que a perpassam na interagao social.

3. Destacar a intervencdo do professor como mediador na utilizacdo de
recursos da Lingua Materna, intervengdo que se baseia no uso e reflexdao
da lingua: dominio dos géneros, condi¢des de uso, papel de enunciacdo,
controle de produ¢do do enunciador e circulagdo nas diferentes esferas da
comunicacao.

Em sintese o objetivo principal da pesquisa € compreender a producdo dialdgica de
sentidos decorrentes do uso da lingua/linguagem por meio dos géneros discursivos, a partir da
interacdo com o local e o didlogo interdisciplinar. Partimos do pressuposto de que a investigacao
e a compreensdo das relacdes e interacdes entre sujeitos, nds e nossos alunos, e destes com o
local favoreceriam a aprendizagem. Além disso, pretendemos expor as dificuldades decorrentes
do processo de uma sala de aula real, para um professor real, processo este constituido por
praticas diversas, nem sempre as mais adequadas, pois que também a professora encontra-se em
processo de aprendizagem, tal qual os alunos.

No contexto do projeto Anhumas, até por nossas concepcdes de educacdo e de ensino,
intuiamos que ao explorar o local, espaco onde o aluno constrdi seus enunciados e constitui-se
como sujeito, teriamos a aprendizagem facilitada. Também entendiamos que a prética
interdisciplinar era a mais adequada para tanto, ji que apropriar-se da lingua/gem em suas
variadas formas de realizacdo como unidade sdcio-discursiva em situacdo interdisciplinar e foco
no local, ou em dado contexto sécio historico, possibilitaria o didlogo cooperativo entre as
disciplinas, rompendo com a fragmentacao caracteristica da especializacgao.

Uma vez destacado os objetivos, a fim de aclarar alguns pontos, passaremos a uma
descricdo rapida do projeto.

O Projeto Ribeirdo Anhumas na Escola, intitulado “Elabora¢do de conhecimentos
escolares e curriculares relacionados a ciéncia, a sociedade e ao ambiente na escola basica com
énfase na regionalizagio a partir dos resultados de projeto de Politicas Publicas™', surgiu da

parceria entre universidade - a Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP) e seus Institutos
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de Biologia e de Geociéncias, Instituto Agrondmico de Campinas e duas escolas publicas
estaduais de educacdo basica do Estado de Sdo Paulo (EE Ana Rita Godinho Pousa e EE
Adalberto Nascimento).

Como o nome expde, o projeto é decorrente de outro anterior denominado "Recuperacdo
ambiental, participacio e poder piiblico: uma experiéncia em Campinas” (Projeto Anhumas®) da
mesma universidade, envolvendo diferentes institui¢des de pesquisa, poder publico e sociedade
civil, no ambito de Politicas Publicas destinadas a uma regido de riscos ambientais e sociais. O
Projeto Elaboracdo de Conhecimentos Escolares contou com o apoio financeiro da Fundagio de
Amparo a Pesquisa de Sdo Paulo (FAPESP), do Conselho Nacional de desenvolvimento
Cientifico e tecnoldgico (CNPq) e patrocinio do Programa Petrobrds Ambiental de Petrdleo
Brasileiro S/A® (Petrobrds Ambiental). O projeto teve a coordenacdo geral do prof. Dr. Mauricio
Compiani, este vinculado ao Departamento de Geociéncias Aplicado ao Ensino (DGAE) do
Instituto de Geociéncias (IG) da Unicamp. O mapa a seguir (figura 1) apresenta a localizacdo da

bacia do Ribeirdo Anhumas, em relacio ao estado de Sao Paulo e ao municipio de Campinas.
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Figura 1: Bacia do Ribeirdo Anhumas, Campinas, SP
Fonte - primeiro relatério parcial FAPESP (2008)

O projeto Anhumas teve inicio em abril de 2007 com um grupo de vinte professores
envolvidos no processo de formacdo de contetidos ligados a Geociéncias, com moddulos de

estudo, baseados em conhecimentos sobre Local/Regional e Cartografia; Biologia, Zoologia e

2 Disponivel em <http://www.iac.sp.gov.br/ProjetoAnhumas/index.htm>, dltimo acesso: 01 jul. 2012.
? Para esta agéncia: “Conhecimentos escolares relacionados & ciéncia, a sociedade ¢ a0 ambiente em micro-bacia
urbana”
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Botanica; Pedologia e Riscos e Unidades Ambientais. O projeto apoiou-se ainda em quatro eixos
que subsidiaram as nossas atividades e posteriormente as pesquisas individuais —
Interdisciplinaridade; Educacdo Ambiental; Local/Regional e Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e
Ambiente (CTSA). No estudo e discussdo desses quatro eixos centralizamos as propostas de
atividades e trabalhos de pesquisa, envolvendo o local e a sala de aula.

Durante esse periodo, professores das duas escolas e pesquisadores se reuniram
quinzenalmente, aos sabados, em aulas presenciais e estudos do meio. Além disso, as discussoes
das aulas eram complementadas por atividades ndo presenciais (virtuais) por meio da plataforma
TelEduc”.

Paralelo ao tempo dedicado ao estudo, os professores mantinham reunides semanais para
preparacdo e discussio do projeto pedagégico5 e planejamento de aulas e atividades, que seriam
desenvolvidas com os alunos quando efetivamente o projeto comecasse a ser aplicado, sempre
tomando por base os quatro eixos. A principio, este tempo dedicado ao estudo pareceu-nos ser o
melhor periodo do projeto, por possibilitar a aprendizagem e o conhecimento de conteidos
diversos daqueles com os quais estdvamos habituados a desenvolver com os alunos. Algumas
dificuldades, porém quebravam um pouco essa tranquilidade, entre elas como conciliar conteudos
disciplinares tao diferentes em turmas de Ensino Médio? Na minha experiéncia profissional, ja
vivenciara atividades escolares, envolvendo o local como espaco de constru¢do de aprendizagem,
no Ensino Fundamental. Todavia, as turmas do fundamental t€m um nimero maior de aulas de
portugués e um conteudo mais flexivel, possibilitando maior interagdo com outras disciplinas.
Isso pelo menos era o que eu supunha. J4 o Ensino Médio, é tempo de os alunos pensarem em
vestibular, hd uma preocupacdo maior com o trabalho e o contetido de literatura, redacdo e
andlise linguistica € muito grande. Como entdo conciliar a realizagdo de um projeto com
discussodes locais e as outras necessidades?

Ao final de 2007, dois problemas movimentaram os professores. O primeiro deles foi a

necessidade de se colocar no papel de pesquisadores. Sabia desde o comeco que teria que fazer

* Teleduc: ambiente criado pelo Nicleo de Informacdo Aplicada 2 Educacio (Nied) da Unicamp e utilizado para
a educacdo a distancia.

® Estamos nos referindo ao projeto pedagdgico que envolvia todos os professores participantes do Projeto
Anhumas, deveria ser desenvolvido em grupo e contemplava planos de aula e propostas didatico-pedagdgicas que
seriam realizadas na vigéncia do projeto.
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relatorios para a agéncia de fomento, a FAPESP, mas elaborar um projeto de pesquisa individual?
Como? A pergunta procedia, afinal de contas eu sempre me dediquei a leitura de livros tedricos
voltados para a drea de ensino de lingua e linguagem, dispunha de uma biblioteca consideravel,
entretanto, pesquisar a prépria pratica ndo era uma condicdo que eu conhecia, eu, professora de
escola bdsica, pesquisadora? Ainda que eu estivesse sempre envolvida com a necessidade de
compreender os problemas de aprendizagem dos alunos, particularmente de alguns com
problemas maiores, observando a forma como aprendiam ou liam, por que uns se interessavam
mais pela leitura e escrita que outros, a nova condi¢do mostrou-se desafiadora. Definitivamente,
eu era professora e nao pesquisadora.

O segundo problema surgiu na apresentacdo do 2° semindrio do projeto. Fomos
informados de que a partir de 2008, para orientagdo dos pesquisadores, deveriamos nos dividir
em subgrupos e escolhermos uma turma para empreendermos a nossa pesquisa, contrariando os
nossos anseios. O grupo do Ana Rita, como nos autointituldvamos, era composto até o final de
2007 por 10 professores sempre muito unidos. A divisdo, portanto, nao foi bem-vinda, revelando-
se conflituosa. Tivemos dificuldades de conciliar as propostas de trabalho do projeto com a
divisdo do grupo. Como € que poderiamos continuar com um trabalho de interacdo, divididos? A
proposta ndo era exatamente a integracao ou interacdo disciplinar? O grupo superou essa divisao
apenas em parte e algumas reunides mensais permitiram se nio a continuidade do grupo como
era 0 nosso objetivo, a0 menos evitar a ruptura total.

No inicio de 2008, o grupo do Ana Rita ja estava dividido em dois subgrupos. O primeiro,
subgrupo, Ensino-Aprendizagem, coordenado pela professora de Quimica, tinha por integrantes
uma professora de Biologia, outras duas de Matematica, e eu de Portugués. O outro, Linguagens
e Representagdes, coordenado pelo professor de Geografia, contava com a presenca de
professores das seguintes disciplinas: Portugués, Matematica, Artes e Educacgao Fisica.

A expectativa do grupo para o ano letivo que se iniciava era de ruptura com os velhos
paradigmas da educagdo. Imagindvamos como seria a nossa conversa com os alunos e que
envolveriamos todo o periodo da manha, 10 turmas do Ensino Médio, na construcdo de uma
escola diferente. Contudo, essa mudanga ndo aconteceu, primeiro foi a necessidade de escolher
somente uma turma, conflito ja revelado nesse texto. O problema foi contornado com a decisao
de aplicar o projeto com todos, mas coletar os dados somente com uma turma. O segundo

problema fugia da nossa competéncia. Nao por acaso a escola publica tem se tornado foco de

11



tantas dificuldades. Conduzida por politicas publicas que se moldam ao sabor das vontades
politicas e pela descontinuidade, a cada ano, os professores se veem envoltos em novas propostas
de trabalho que desconsideram o ano anterior. Ignoram-se as relacdes do professor com a escola,
as turmas e projetos que carecem de ser concretizados.

O ano de 2008 ndo foi excecdo. A grande novidade do inicio do ano letivo foi a chegada
de “jornais” com conteudo de recuperacdo para todas as turmas das escolas estaduais de Sao
Paulo. Durante os primeiros quarenta dias letivos, todos os professores deveriam adotar o
material enviado pelo estado para ministrar sua disciplina. Assim, o inicio do projeto ficou
condicionado ao término das atividades com os jornais.

Passado esse periodo, chegaram as escolas cadernos de atividades que, de acordo com a
equipe gestora, deveriam ser utilizados pelos professores. Houve a principio um engessamento do
programa curricular do estado. Se antes condendvamos a auséncia de um curriculo norteador que
suportasse a constru¢do de um projeto politico pedagdgico para toda a escola, que permitisse a
continuidade do programa escolar, um curriculo minimo, ndo no sentido de qualidade ou
quantidade, mas de garantia de acesso a determinados conteudos, agora teriamos que conviver
com uma homogeneidade que desconsiderava a realidade de nossos alunos. A coesdo do grupo
foi responsavel pela rejeicio a uma politica de ndo autonomia, uma vez que a autonomia do
grupo nao representava a auséncia de um planejamento, e sim se pautava pelo preconizado nos
documentos oficiais de parametrizacdo e orientagdo curricular do Ministério da Educacao.

Efetivamente nosso planejamento partia dos pardmetros e das diretrizes nacionais,
portanto deveriamos manté-lo a despeito de contrariar a proposta do estado. Nunca fomos
contrdrios a um curriculo dnico e nem poderiamos ser, j& que ele garante um cardter mais
uniforme a produgdo escolar. Entretanto, condenamos a auséncia de didlogo entre Secretaria de
Educacio e professores, e principalmente, a uniformizacdo do método. Contornamos o problema,
fazendo as adaptacdes necessdrias ao projeto pedagdgico elaborado no ano anterior, a fim de
concilid-lo a proposta da Secretaria de Educagao do Estado.

Cabe aqui um sendo, como dito anteriormente, entendemos a necessidade de um curriculo
unico para a educacdo brasileira. Mas dadas as peculiaridades de cada regido, adaptacdes sdo
necessdrias, ademais, entendemos que a aprendizagem efetiva comeca pelos nossos espacos de
vivéncia, como ja exposto aqui, e este tem sido subaproveitado nos curriculos que nos sio

apresentados. Entendemos também que quanto maior for o grau de didlogo entre as disciplinas,
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mais efetivamente serd cumprido o papel da escola como espaco de interagdo e integracio entre
alunos e comunidade e isso apenas tangencialmente aparece no Curriculo do estado de Sdao Paulo,
como constatamos na disciplina de Portugués, e que veremos em capitulo adiante dedicado a
interdisciplinaridade nesta dissertagao.

No inicio de 2009, os problemas de descontinuidade escolar novamente foram os
responsdveis por modificar os nossos planos anteriores. Neste ano, deveriamos reaplicar e ajustar
as atividades realizadas em 2008, isso significava no caso do grupo, escolher uma turma de
segundo ano, com a finalidade de reaplicar o projeto. Entretanto, algumas dificuldades iniciais
(nimero de aulas de portugués que foi alterado no inicio do ano, horério, jornada e actimulo de
cargos, professores da escola com risco de ficar sem aula) na atribui¢do de aula for¢garam-me a
escolher dois terceiros. Explico: era minha intencao, até por questdo de continuidade manter as
turmas do terceiro ano, alunos meus em 2007 e 2008, entretanto no inicio do ano letivo o nimero
de aulas de Portugués para os terceiros anos foi reduzido de cinco aulas por turma para quatro;
nos primeiros e segundos a jornada foi mantida. Caso assumisse os segundos e os terceiros, a
minha jornada iria para 23/27 aulas (15 nos segundos anos € mais 0ito nos terceiros) a outra
professora de Portugués teria que completar sua jornada em outra escola. Além do mais, essa
jornada seria invidvel ja que na Rede Municipal eu ja assumira ao final do ano de 2008 a jornada
de 30/40 aulas o que extrapolaria o limite constitucional. Em funcdo da mudanca de jornada, fui
forcada a ficar com os dois terceiros da manha e completar a jornada com aulas no noturno. Por
essa razdo, a proposta de reaplicar as atividades foi frustrada.

Outro ponto que dificultou o meu trabalho foi o fato de lecionar para trés terceiros anos do
Ensino Médio (dois do periodo da manhd e um do noturno). Turmas que sdo avaliadas ao final do
ano pelo Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo (SARESP). Como
nossa escola tinha tido por anos sucessivos notas ruins nessa avaliacdo, havia uma pressao da
equipe gestora, e também da Diretoria de Ensino para que os alunos atingissem a nota estipulada
pelo sistema, o que efetivamente aconteceu ao final de 2009, inclusive superando as notas
estipuladas, mas prejudicando a minha participagdo no projeto. Como professora de portugués
tinha um trabalho redobrado no que tange as habilidades solicitadas nessa avaliagdo, além de
conviver com o medo de as atividades do projeto nos levarem para um caminho diferente do

esperado pela escola, dentro do contetido proposto pela Secretaria de Educacao.
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Poucas palavras serdo dirigidas ao subgrupo, apenas o suficiente para que os objetivos
deste se tornem mais claros. A constituicio do subgrupo, como afirmado aqui antes, ocorreu
apressadamente e a contragosto do corpo docente envolvido. Contudo os lacos de afinidades que
nos uniam eram muito grandes, vinculos de amizade que vinham de hé tempos, principalmente
no grupo do Ensino Médio. Costumdvamos conversar com frequéncia sobre a realizagdo de
atividades comuns em funcdo de temas, por essa razdo, o didlogo, para alguns, aparentemente
pouco comum entre portugués, biologia e quimica foi facilmente incrementado. No subgrupo,
mantinhamos reunides semanais nas quais discutiamos a elabora¢do e o desenvolvimento de
atividades e assim entendiamos aos poucos o fazer interdisciplinar, buscando compreendé-lo, na
contribuicdo com as especificidades das disciplinas escolares para o crescimento mutuo do
subgrupo.

Essa interacdo possibilitou maior reflexdo sobre o ensino da Lingua Portuguesa numa
proposta que objetivava incorporar as praticas sociais contextualizadas. Adotamos a concepcao
de que a aprendizagem da lingua ndo ocorre por exercicios mecanicos, metalinguisticos e sim por
enunciados, logo os textos de outras disciplinas poderiam e podem ser aproveitados em
Portugués. Por essa razdo, pretende-se aqui apresentar uma resposta ao questionamento que nos
persegue hd tempos de como construir uma leitura e escrita significativas para os nossos alunos.
Leitura e escrita realizadas efetivamente por meio de priticas que incluam ndo somente o
conteddo da disciplina de Lingua Portuguesa, mas de outras disciplinas também,
interdisciplinarmente, e, além disso, partindo do contexto real dos sujeitos nas relacdes com o
local onde vive.

A partir daqui, exponho o plano de escrita desse texto, que foi dividido em cinco
capitulos, expondo aspectos que nortearam o estudo para a consecu¢ao do mesmo.

No primeiro capitulo, destacamos o papel da leitura e escrita que motivaram inicialmente
o desejo de empreender essa pesquisa. Concernente a leitura e escrita, destacamos a importancia
de entendermos a sala de aula como espago onde sujeitos constroem enunciados, e o papel destes
enunciados nas interacdes sociodiscursivas e constru¢do de sentidos, mas também as dificuldades
que nos € comum na aquisicdo da leitura e escrita.

No segundo capitulo, destacamos o papel da interdisciplinaridade. Ainda com Bakhtin,
entendemos o sujeito como fruto das interagdes sociais e dos didlogos que vao se formando num

encadeamento de textos. Também nos pautamos pela defesa da escola como lugar de interacao e
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integracdo, lugar de rupturas de limites disciplinares, ainda que caracteristicas especificas sejam
mantidas. Reafirmar as especificidades ndo exclui as interagdes entre e nas disciplinas.

J4 o terceiro capitulo traz os referenciais tedrico-metodoldgicos que serviram de base para
as andlises dos enunciados produzidos por nossos alunos. E com base no referencial sécio-
histdrico, na realizacdo da palavra por enunciados que propde Bakhtin e outros autores recentes
que construimos a histéria dessa andlise. Freitas, por exemplo, estudiosa do autor russo ¢ uma
interlocutora importante que destaca a pesquisa qualitativa sécio-histérica como importante por
conferir voz aos pesquisadores, observados como sujeitos de sua préatica.

No quarto capitulo, destacamos a necessidade de olhar para a experiéncia do subgrupo na
constru¢cdo do projeto, o que levou-nos a evidenciar a experiéncia escolar a luz da pesquisa-acao
colaborativa que considera a relagdo entre os atores envolvidos no projeto (professores, alunos e
académicos), eixo importante desta estoria/historia.

Por fim, no dltimo capitulo procedemos a andlise dos enunciados concretizados nas
interacOes entre professores e alunos na construcdo do projeto Anhumas na Escola e que serviram

de enunciacao dessa pesquisa...
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Chega mais perto e contempla as palavras.
Cada uma

tem mil faces secretas sob a face neutra

e te pergunta, sem interesse pela resposta,
pobre ou terrivel, que lhe deres:

Trouxeste a chave?

Repara:

ermas de melodia e conceito

elas se refugiaram na noite, as palavras.
Ainda iimidas e impregnadas de sono,
rolam num rio dificil e se transformam em desprezo.

Carlos Drummond de Andrade
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Capitulo 1
Reflexoes acerca do processo da leitura e da escrita

dedicacdo ao estudo encontra pouco espago na agenda didria de professores que

acumulam as atividades profissionais (dois cargos em redes diferentes, por

exemplo) com as familiares. O que fazer entdo quando no desafio do estudo se é
instado a escrever e dificuldades enormes se apresentam diante da pagina em branco? Que dizer
a/de uma professora de lingua materna de quem se espera facilidade com a escrita, e esta se lhe
mostra dificil? Nada? De um professor de lingua espera-se sempre um manejo facil com as
palavras e coeréncia (como exigimos dos nossos alunos), mas na producdo desse texto essa
facilidade ndo aconteceu. Poder-se-ia chamar a este problema de o drama ou o trauma da pédgina
em branco que acomete geralmente nossos alunos? Se sim, como se aproveitar desse momento e
tornd-lo parte do processo de discussdo das praticas escolares? Se ndo, como entender o processo
de leitura e escrita que justifique as dificuldades de quem se propde a escrever a partir de leituras
realizadas?

Refletir sobre as dificuldades na leitura e escrita deveria ser pratica cotidiana do professor
de Lingua Portuguesa. Em regra, porém, ndo o &, ainda se 1€ pouco e escreve-se
burocraticamente. A proposta desse texto, contudo, vai além de pensar a prética apenas. O que se
propde aqui € entender o processo vivido pelos sujeitos dessa dissertagdo: professor e aluno, que
€ extensivo a outros sujeitos. Aproximando o que foi sentido pela autora/professora com o que é
vivenciado nas aulas de Lingua Portuguesa, tornamos as relacdes com “os nossos textos” objeto
de estudo e evitamos o refigio ou o conforto do produto final, limpo dos defeitos, distante do
processo do fazer e refazer. Fazer e refazer que deveriam ser atos precipuos a sala de aula.

Ressalvadas as dificuldades iniciais que fazem parte desse trabalho, € necessario retomar
a discussdo da leitura e escrita na proposta que se circunscreve a esse texto, justificando que ndo
se fixar em uma ou outra habilidade, embora incomum na elaboracdo de textos académicos,
carrega um proposito que se coaduna com a da pesquisa e, neste caso, com o do projeto
Anhumas: o desafio de romper com a fragmenta¢ao do ensino, incluindo o da Lingua Portuguesa.
Essa opcdo, por sua vez, carrega o objetivo de construir um conhecimento social situado das
praticas discursivas e de convergir habilidades, a fim de evitar uma constante da disciplina que a

divide em momentos para ler, escrever e para reflexdo linguistica; “oralizar” ndo. Assim, duas
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dessas praticas (leitura e escrita) serdo discutidas juntas, ndo porque entendemos que sejam as
mesmas habilidades, mas porque elas se desenvolvem num continuum de conhecimentos
adquiridos ao longo da vida, na escola e fora dela.

Convém ressaltar que entendemos que leitura e escrita estao imersas no evento discursivo,
nao se dissocia dele e € dessa perspectiva que as observamos. O texto como realizacdo linguistica
do discurso ndo se realiza apenas enquanto evento material, mas também no processo dialégico
entre os sujeitos. E o dito/escrito de alguém para outro em seus contextos. O discurso é dindmico
e deve ser entendido como tal, revelando o processo continuo que se realiza entre interlocutores.
Nesse processo, leitura e escrita sdo producdes discursivas que se revelam nos sentidos
produzidos pelos sujeitos.

Buscamos a compreensdo desse continuum em Orlandi (2000, p. 89). Segundo a autora,
“a leitura ¢ um dos elementos que constituem o processo de producdo escrita” (grifo meu). E,
ainda, “os processos de leitura e escrita sdo distintos e revelam relacdes diferentes com a
linguagem. Nio se pode dizer, categoricamente, que um bom leitor é alguém que escreve bem.
Por outro lado, quem escreve bem nao € necessariamente um bom leitor” (ORLANDI, 2000, p.
90). Essa ideia perpassa a experiéncia por nos vivida, a leitura foi parte do processo da escrita, de
forma interdependente. A leitura revela a face do acesso ao texto escrito, a cultura acumulada; a
juncdo destas com as nossas experiéncias e o processo de reescrita traduzem-se em sequéncia
verbal que cria o novo compreensivel para o outro. Todavia, reafirmamos: ser leitor assiduo nao
indica necessariamente escrita facil, dificuldade revelada na producdo inicial desse texto. Ser
leitor assiduo apenas colabora na reelaboracdo de ideias das quais nos apropriamos ao longo de
anos de leitura. Descobrir a palavra mais adequada ou a que melhor expressa nosso pensamento é
busca frequente no processo de reescrita, como em todos 0s processos que envolvem a
linguagem, mas sobremaneira na reescrita, dada as caracteristicas deste processo.

Essa discussdo nos remete a outra discussdao de igual importancia para a produgdo desse
texto: as tantas falas de nossos alunos, ja que enunciam verdades que nos sao desconcertantes e
indicam concepg¢des de leitura e escrita veiculadas ao longo da escolaridade pelos préprios
professores. Concepgdes que tomam o texto em seus aspectos linguisticos, ou que depreendem os
sentidos como residentes somente no texto, ou s6 no autor. Assim, € comum ouvirmos de nossos
alunos ‘ndo compreendi o que o texto quer dizer’, ou ‘o que o autor quer dizer’? Nao se trata da

leitura dos textos literarios ‘antigos e dificeis’, mas de textos, considerados de fdcil compreensao
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por professores. Também ndo é incomum o ‘ndo sei como comegar a escrever 0 meu texto’, ou ‘o
problema € s6 comecgar’, revelando a necessidade de superar obstaculos e principalmente superar
a ideia de que escrever € ato de inspiracdo. A mesma dificuldade (de me inspirar?) que agora
compartilho — como escrever meu texto?

As dificuldades que todos temos ao ler e escrever sdo reais, ainda que leitores e escritores
experientes. Clarice Lispector/Rodrigo resumem assim a relagdo com a escrita “Nao, nao é facil
escrever. E duro como quebrar rochas. Mas voam faiscas e lascas como acos espelhados” (A
hora da Estrela). Também, para Drummond, “Certa palavra dorme na sombra de um livro raro.
Como desencanta-la?” Trazemos os exemplos desses dois autores, porque sao representantes da
literatura candnica do nosso idioma e autores que expressam a necessidade de “trabalhar o texto”
para se desvelar ao outro. O fato é que ndo lemos palavras sem empreender o esforco de
reconhecer o autor localizado num tempo-espaco diferente do nosso, tampouco sem reconhecer
nele suas e nossas experiéncias leitoras e dialogarmos com elas ou com as finalidades do texto
escrito. Leitura e escrita é processo da experiéncia adquirida ou espago de didlogo na construcao
de sujeitos.

O encontro com as dificuldades relacionadas a leitura e a escrita revela o senso comum
ainda presente na escola de correlacdo direta entre as duas (ainda ha quem afirme “esse aluno 1€
muito, por isso escreve bem” ou “esse aluno 1€ tanto, por que ndo escreve bem?”). E, mais do que
correlacdo, a ideia de que basta o acesso a primeira para que automaticamente a segunda seja
dominada. Sabemos que nao € bem assim. Estas atividades sdo complexas e exigem 0 acesso ao
capital cultural humano construido ao longo de séculos, mas ndo apenas. Sao habilidades
distintas. Como afirma Soares (1995, p.8), “as habilidades e os conhecimentos que constituem a
leitura e as habilidades e os conhecimentos que constituem a escrita sdo radicalmente diferentes”.
Desenvolvé-las € exercicio duro de aprendizagem que a escola tem, por diferentes razodes,
negligenciado.

Configura-se ainda como ingé€nua a crenga de que leitura e escrita se realizam de forma
individual, sem nos apropriarmos das muitas vozes que se cruzam com as nossas, com a
finalidade da escrita, com os conflitos. As muitas intencionalidades nos desafiam. Como diz
Drummond, “a palavra tem mil faces secretas sob a face neutra”. Assim, ndo € suficiente
entregarmos um texto ou um livro a um aluno para que ele construa sua leitura. Na concepcao

dial6gica, como a assumida aqui, o leitor ndo é decodificador, ele constréi sentidos, interage com

21



o texto, com o contexto do autor e com o proprio autor, e de acordo com a prépria experiéncia.
Por essa razdo, a importincia do outro na constru¢cdo da experiéncia leitora. Na verdade,
principalmente em se tratando de alunos que levam para a escola pouca experiéncia de leitura, o
professor representa um modelo, desde que ele compreenda a metodologia processual do ler, sem
se colocar como portador de verdades tnicas sobre o texto. Por sua vez, que o aluno seja
interlocutor no processo constituido pelas interacdes proprias do seu contexto e o do autor com a

mediacao do professor.

1. 1 - Concepcoes de Lingua(gem) e de leitura que interferem nas praticas de sala de aula

< .

Diante da dificuldade de organizar esse texto e a evidéncia de que o ensino e a
aprendizagem da leitura e escrita na escola em aulas de Lingua Portuguesa t€m sido insuficientes
para produzir alunos leitores e autores, recorremos a alguns pontos tedricos sobre a prdtica das
aulas de Lingua Portuguesa para reflexdo nesse texto. Nesse momento, aparece menos a
dificuldade de empreender a escrita dessa dissertacdo e mais as concepgdes que estruturam o
fazer pedagdgico.

A principio, optamos por refletir sobre as concep¢des de lingua(gem) e de ensino de
lingua que tém norteado o trabalho de sala de aula do professor de Lingua Portuguesa, ja que as
concepgoes de ensino da leitura e da escrita encontram-se imbricadas na primeira.

Durante muito tempo, convivemos com a ideia de lingua como estrutura ou sistema a ser
adquirido pelos falantes, nesse sentido ler e escrever € dominar o c6digo linguistico. Para tanto,
as aulas de metalinguagem é o exemplo acabado de como dominar as habilidades necessdrias a
comunicacdo. Para Marcuschi (2008, p.59), nessa concepgao, “a lingua ¢ tomada como codigo ou
sistema de signos e os estudos nessa linha ndo ultrapassam a unidade maxima da frase, nem se
ocupam do uso da lingua”. Nessa acepcdo, o ensino de Lingua Portuguesa é baseado
preponderantemente em aulas de gramdtica e o texto € pretexto para a assimilacdo das
nomenclaturas gramaticais. Quem entende o ensino da lingua, por meio de exercicios mecanicos
e repetitivos, ndo compreendeu ainda a lingua como interagdo. E a bem da verdade, embora essa

forma de ver o ensino se mostre ultrapassada, talvez em fun¢do da inseguranca, conhecimento
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precdrio ou falta de tempo para preparar aulas, ndo € raro encontrar cadernos de alunos com
exaustivas atividades repetitivas.

A discussdao em torno do tema no Brasil acontece ha mais de 30 anos, contudo, somos
forcados a repetir, com Geraldi (2003, p.128) que “na escola ndo se produzem textos em que um
sujeito diz sua palavra, mas simula-se o uso da modalidade escrita, para que o aluno se exercite
no uso da escrita, preparando-se para de fato usa-la no futuro”.

Todavia, vivemos na escola, e na educa¢do em geral, a busca por novos paradigmas, um
movimento para que o ensino da lingua ndo se baseie mais em concepcdes estruturalistas.

Na contramio de um ensino com énfase na gramadtica, destacamos aquele que parte da
acdo sobre e com o texto em que a leitura se integra ao processo de producdo e € construciao de
sentidos, numa experiéncia real sobre o que se tem a dizer e por que se diz. O ato de ler e ndo de
decifrar, ato dialdgico realizado entre leitores e autores mediado pelo texto e contexto dos
sujeitos envolvidos, inclusive o do professor, e 0 ato de escrever ndo apenas como registro, mas
reflexdo e acdo sobre a lingua, interlocu¢do, que em dado momento produz sentidos para outros

sujeitos, € um agir historico-social. Como afirma Costa

(...) Produzir textos é agir simbolicamente sobre o mundo, produzindo sentido para o
outro. Escrever € se apropriar de um conjunto de capacidades linguisticas e psicoldgicas
com o objetivo de transmitir um significado ao leitor e ler textos também € apropriar-se
de um conjunto de capacidades linguisticas e psicoldgicas (cognitivas e metacognitivas)
que, além de relacionar simbolos escritos a unidade de som, é, principalmente, um
processo de construir sentidos e relagdes ([inter]Jtextualidade) e de interpretar textos
diversos, dialogicamente, no sentido bakhtiniano, adentrando o dizer do outro (COSTA,
2006, p. 68).

Nessa concepcdo, a escola precisa instituir uma leitura efetivamente interativa, dialdgica e
contextualizada para que nossos alunos, ao manifestarem-se na producio escrita, construam suas
ideias a partir de e na leitura construa sentidos. Que os seus textos ndo sejam apenas copia e
colagem ou repeticdo de ideias sem articulacido, sem autoria, mas que experimentem construir
discursos a partir da apropriacdo de outros discursos. Isto ainda pouco acontece; nossos alunos,
quase sempre, nao refletem em suas escritas as leituras que realizam ou deveriam realizar, porque
ndo interagem ou dialogam com os textos, apenas repetem palavras desconexas.

Apo6s anos de escolaridade, constatamos que eles ndo aprenderam a manejar a lingua.

Nem na leitura que realiza, pois, ja que sem sentido, s6 a decodificam. Nem na escrita, pois, sem

interacdo, ndo a reconstroem e ndo se colocam na posicdo de autores. Nao aprendem,
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infelizmente, a ler o mundo, com seus muitos textos — como sugere Paulo Freire, para quem a
leitura de mundo precede a leitura dos textos — logo, ndo podem expressar o que desconhece.

Nesse sentido, concordamos com Kramer (2003, p. 58) que precisamos parar de apenas
“ensinar a ensinar a escrita na escola — de escrever digrafos, sintaxes, sindnimos para
escrevermos emocoes, reivindicagdes, cartas e outros textos”. A aprendizagem da lingua ndo
acontece por exercicios mecanicos e metalinguisticos.

Sendo assim, precisamos refletir sobre o ensino da Lingua Portuguesa numa proposta que
de fato incorpore as préticas sociais contextualizadas. Justifica-se dessa forma o ensino da lingua
na perspectiva de “letrar”. Letramento, entendido como praticas sociais de leitura e escrita, a
partir da capacidade adquirida pelo aluno de agir frente as diferentes dimensdes que a lingua,
tanto na leitura quanto na produgdo escrita, adquire socialmente.

Ou

[...] como o processo de inser¢@o e participacao na cultura escrita. (...) processo que tem
inicio quando a crianca comeca a conviver com as diferentes manifestacdes da escrita na
sociedade (placas, rétulos, embalagens comerciais, revistas etc.) e se prolonga por toda a
vida, com a crescente possibilidade de participagc@o nas préticas sociais que envolvem a
lingua escrita, como a leitura e redagdo de contratos, de livros cientificos, de obras
literarias, por exemplo (COSTA VAL. M., 2006, p. 19).

O professor nessa condicdo mais que ensina, ele possibilita ao aluno construir
paulatinamente o dominio social da lingua nas diversas situagcdes de interacdo. Concorre também
para isso o ensino da lingua baseado ndo nos dominios apenas dos mecanismos linguisticos, mas
observar que a sua realizacdo se concretiza por meio dos géneros ndo apenas escolares, mas das
diferentes esferas do cotidiano. Assumindo essa concepgdo, € possivel construir um ensino com

significado.

1.2 — Autoria e escola

A despeito do trabalho que acontece na sala de aula sobre a producao e leitura de textos,
um deles fica relegado a um plano secundério, a questdao da autoria. Mesmo esse texto, no qual
propomos discutir o processo de produgdo e construcao de sentidos dos géneros discursivos orais
e escritos na enunciagdo, a autoria ficou relegada. Talvez devido as dificuldades relacionadas a
apropriacao da palavra do outro, mesclando com as préprias vozes, no plural. Como dito antes, o

professor, quase sempre, sente-se dono do discurso no embate aluno-professor, mas na
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constru¢do do percurso autoral do préprio discurso, em relacdo a outros produtores de
conhecimento, a autoria pouco existe, como assumido aqui em outros trechos.

Em parte isso se deve ao fato de que escrever envolve o apagar e o reescrever, mas vai
além, estd condicionado ao enderecamento das palavras que faz o autor a alguém, ji que a sua
escolha envolve o interlocutor e requer assumir, negociar posi¢des. A escolha do 1éxico ndo é
neutra, por conseguinte, o ato de fazer e refazer presume outro e a presuncdo determina escolhas
e assusta. O autor é aquele que assume uma posi¢do ante outro enunciador. Segundo Sobral
(2009, p. 63), “ser autor € assumir de modo permanentemente negociado posi¢cdes que implicam
diferentes modalidades de organizacdo dos textos, a partir da relacio do autor (...) com o
ouvinte”. O autor destaca que “A propria selecdo de palavras ji envolve uma orientacdo na
direcdo do ouvinte por parte do autor, e a recep¢do dessa selecdo advém do contexto da vida que
impregna as palavras de julgamento de valor”.

Assim, a discussdo sobre a escrita dessa dissertacdo aos poucos vai se descortinando no
ato da apropriacdo da autoria. O escrever, apagar, reescrever envolve a escolha do interlocutor,
mas também é momento em que se assume estar de posse da propria voz (ou vozes). A
estranheza das palavras aqui escritas parece revelar aos poucos o que Mia Couto enuncia em O
fio das missangas “dentro de mim, vao nascendo palavras liquidas, num idioma que desconheco e
me vai inundando todo inteiro” (2009, p. 98). De fato € a ideia de que eu ndo sou mais eu mesma,
mas eu-outro e que palavras que ndo sdo minhas nascem em mim. Dessa perspectiva, quem fala
no texto nao é mais o professor da sala de aula, mas o outro que enxerga esse professor e sua sala
e assume sua voz, segundo os modos de enunciar, e o expde numa relagcdo sécio-histérica que nao
¢ mais a mesma.

O mesmo ocorre com os alunos. Ao falar de si proprio, é de outra posi¢do que se
observam e, de uma posi¢do que envolve outras vozes sobre si, aos poucos descobrem o0s seus
“outros” com suas palavras. Segundo Faraco (2006, p. 43), a respeito da andlise que faz da obra
bakhtiniana, a autoria € o principio da alteridade, no sentido de que o sujeito tem de passar pela
consciéncia do outro para se constituir “qualquer texto tem, como ponto de partida € como seu
elemento estruturante, um posicionamento axiolégico, uma posi¢do autoral” (itdlico do autor).
Nesse sentido, aluno e professor assumem uma visdao de exterioridade ao se deslocarem do lugar
interno que ocupam e passam a se olhar “de fora”, assumindo uma autoria valorativa-critica

dentro do proéprio discurso.
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Bakhtin (2003, p.327/8) afirma que “o autor tem os seus direitos inaliendveis sobre a
palavra, mas o ouvinte também tem os seus direitos; t€ém também os seus direitos aqueles cujas
vozes estdo na palavra encontrada de antemio pelo autor (porque néio ha palavra sem dono).” E
em funcdo do outro que o texto existe, € no outro é que a autoria se institui. A autoria que se
busca constituir € a assuncao de uma posi¢cdo, e que respeita outras, pois tantas vozes atravessam
nossos textos, formando-os. Autoria da professora que aos poucos vai se enxergando

pesquisadora e do aluno que se percebe autor do seu falar.

1.3 - Leitura e espaco

Toda a discussao ja realizada até aqui vai aos poucos direcionando, a0 menos tentando, a
lente da observacao para o processo de aprender a ser autor/escritor e leitor. Mas € necessdrio ir
além, por ser parte da proposta dessa pesquisa. E necessdrio relacionar leitura e escrita,
articuladas com o local, palco de tantas experi€ncias, espaco urbano marcado por conflitos onde
vivemos e vive o nosso aluno. A propdsito do olhar para o local, ele € extremamente importante
na construcdo desse texto, ja que figura nos enunciados a serem analisados. E local entendido
como espacgo urbano de circulacdo, de construcdo de informacdes, de producdo de sentidos por
vozes que ecoam e servem como materialidade linguistica e discursiva, ou seja, espago social,

historico e cultural. Por compreendermos a relevancia deste espaco na construcdo dos

enunciados, apoiamo-nos em Orlandi, para quem,

As relagdes sociais (urbanas) se significam na produgdo de e na ruptura através das
emergéncias de falas desorganizadas que significam lugares em que o sentido falta,
incidéncia de novos processos de significacdo que atingem ao mesmo tempo a ordem do
discurso e a organizacdo social urbana. [...] as falas desorganizadas emergem como
indicios de um processo de significacdo em que os sujeitos sdo considerados fora do
discurso, politicamente, historicamente, linguisticamente. (2008, pp. 186/7)

E a busca por respostas a essas significacdes sociais enunciadas nos discursos produzidos
que nos move nessa pesquisa. Como a fala des/organizada do grupo de alunos e professores, que
inscreveram sua vida na experiéncia do projeto Anhumas, pode se significar social e
historicamente na sala de aula e fora dela? Que sentidos as palavras ganham no contato com a
memoria sobre o local? Entendemos que a significagdo construida pelos sujeitos ocorre por
aspectos semidticos da linguagem, manifestados pela palavra “fendmeno ideolégico por

exceléncia” (VOLOSHINOV, p.36, 2009). “A palavra é sempre interindividual e retine em si as
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vozes de todos aqueles que a utilizam ou a t€ém utilizado historicamente” (CEREJA, 2006, p.
203). A palavra € essencial na constitui¢io do discurso e, por sua natureza, significa o outro,
adquire sentidos na intera¢do verbal e assume/veicula um sentido ideolégico. Ela ¢ um indice da
transformacao social.

Também € por meio da palavra que se organizam os géneros discursivos, € 0 acesso a ela
nos permite reconhecer as instancias criadoras do outro na leitura e escrita. O trabalho mediado
com a palavra nos permite construir leituras e escritas plurais em relagdes sociais concretas.
Bazerman (2007, p.13) destaca a necessidade de entendermos leitura e escrita, sobretudo, como
realizacdes sociais, “leitura e escrita sao fundamentalmente processos sociais, ligando os
pensamentos, as experiéncias e os projetos as coletividades mais amplas de acdo e crenca
organizadas” (destaque meu).

Extrapolar o espaco da sala de aula ou explorar o contexto real dos sujeitos nas relacdes
com o local onde vive pode se constituir numa forma interessante de olhar “numa perspectiva
discursiva em que a historia e a lingua se articulam produzindo sentidos” (ORLANDI 2008, p.
185). E mais (Ibid, p.193) “o dizer deixa os vestigios do vivido, do experimentado e o gesto de
interpretacdo mostra os modos pelos quais os o sujeito (se) significa”. O local congrega valores
sociais e humanos que comunga com ruas, rios, casas e pessoas. Local com seu patrimonio fisico,
geoldgico e cultural.

Ressalte-se o papel do Projeto Ribeirdo Anhumas como desencadeador dos estudos que
levaram a producdo desse texto. Mas ndo somente ao projeto. Também as indagacdes constantes
que interpelam a minha prética docente, nos ultimos anos, desafiada pelos muitos indices que
anunciam o fracasso escolar nosso e de nossos alunos e a deser¢do alarmante que atinge nossas

escolas, principalmente no Ensino Médio.

1.4 - Linguagem e ensino

E necessario lembrar também que o processo de leitura e escrita s6 pode ser
compreendido por meio da op¢do de ensino com foco na linguagem, no processo interlocutivo,
como conferimos em Geraldi (2003, pp. 4/5), a linguagem € “condi¢do sine qua non na apreensao
de conceitos que permitem aos sujeitos compreender o mundo e nele agir.” A linguagem é o

resultado da acdo entre sujeitos socialmente situados, ocupando o espaco em relacao a alguém.
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Com relagdo a linguagem, Franchi, apud Geraldi, revela um pouco do trabalho de cada

locutor no percurso de tal faculdade, ao explicitar o trabalho de cada um no exercicio daquela.

A linguagem, pois, nao é um dado ou resultado; mas (¢) um trabalho que da forma
ao contetido de nossas experiéncias, trabalho de construgio, de retificagdo do ‘vivido’
que a0 mesmo tempo que constitui o sistema simbdlico mediante o qual se opera sobre a
realidade e constitui a realidade como um sistema de referéncias em que aquele se torna
significativo. Grifo meu (FRANCHI, 1977, apud GERALDI, 2003, p.11)

E certo que a linguagem é fruto das experiéncias vividas. Nenhum usudrio da lingua
prescinde da experiéncia de outro usudrio para se constituir como produtor de textos, como
produtor de signos, entretanto, ela ndo nos € entregue pronta, com seus sentidos postos, €
necessdrio trabalhd-la. Assim, leitura e escrita exigem o trabalho individual de cada usuério da
lingua/linguagem como enunciador no encontro com outros enunciadores. E assim no ato
experiencial que se vai constituindo sujeito de sua fala, enunciador. A enunciacdo é trabalho
constante que permite ao sujeito refazer e acrescentar sentidos. Por outro lado, esses sentidos se
concretizam na palavra, instancia ideoldgica de manifestacio do sujeito, mas reflexo de palavras
de outros sujeitos que a acumulam no discurso entre.

Ao falar sobre o universo do discurso, Geraldi (2003, p.8/9) questiona o pensamento
ingénuo de quem acredita que apenas a apropriacdo dos recursos expressivos € linguisticos da
conta do processo de constru¢do de nossos textos. Esse dominio € insuficiente, assim como
conhecer o discurso do outro pode levar ao equivoco de acreditar que as palavras estejam prontas
para serem inscritas nas paginas em branco, bastando ativar o conhecimento que temos sobre o
discurso, ou ainda, que apenas nos apropriarmos das palavras, do conhecimento seja suficiente
para preenchermos as nossas producdes escritas.

Nascidos num universo de discurso, que se expde através de recursos expressivos, a
percepcao primeira e ingénua que fazemos destes recursos € que para tudo o que se tem
a dizer hd uma expressdo adequada, pronta e disponivel. Quando nos faltam palavras é

nosso desconhecimento destas o responsdvel pelos torneios expressivos que fazemos
para dizer o que queremos dizer (GERALDI, 2003, pp. 8 € 9).

Reafirmamos o j4 dito: ler e escrever sao habilidades distintas — ndo bastam regras
linguisticas, o acesso ao conhecimento da norma ou o conhecimento cultural acumulado para
produzir textos. Assim como na escrita desse texto, € preciso manejar as palavras, apagar outras
tantas, sofrer e reescrever. Parodiando Fernando Pessoa, "Navegar € preciso; viver ndo é preciso",
com a ambiguidade incluida e inversdes necessdrias, - escrever é preciso, compreender/ dialogar

nao é preciso.
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Ao refletir sobre essas dificuldades, reconhecemos outro problema que € dos nossos
alunos, e que também nos alcanga, o pouco exercicio da escrita e reescrita, além do problema da
precaria formacdo continuada. Nem sempre o acesso as teorias que subsidiam a pratica €
acessivel aos profissionais da sala de aula, j4 que aprendé-las requer tempo para estudo e dinheiro
para investir em bibliografia especifica. O professor tem dificuldades de manter-se em continua
formacdo e, de exercer continuamente a escrita.

Nao se pode ignorar também que a dificuldade com a leitura e a escrita € um problema na
sala de aula que se repete fora da escola, assim como a escrita desse texto ¢ um problema de
producdo académica que ndo é sé dessa autora. A escrita € dependente das mudltiplas leituras
verbais e ndo verbais que realizamos. Dependente também das leituras de mundo, que antecedem
a leitura da palavra - como diz Freire. Mas com relagdo ao profissional da educagdo, aquele que
estd envolvido, principalmente com a Educac¢do Bésica, e aos nossos alunos, podemos dizer que é
mais do que isso. Resumidamente, assumimos as ideias de Geraldi (2003, p.137) de que, para

escrever, € necessario que se tenha:

a) o que dizer,

b) uma razdo para dizer,

¢) para quem dizer,

d) o locutor se constitua como tal, enquanto sujeito que diz o que diz para quem diz.

Para quem e para qué escrever? Quem € o nosso interlocutor? Que interesses o texto tem
para quem nao convive com o drama da sala de aula? Que discussdo tedrica pode embasar o
sentimento de frustracdo de quem se propde a escrever e entender as dificuldades cotidianas por
que passam alunos e professores na leitura e escrita? Como organizar as muitas vozes que
povoam 0s nossos textos?

A discussao realizada até aqui ndo se fecha, porque no cerne dela esta a realidade escolar
vivida por professor e aluno que nao se conforma somente a falta da prética da escrita e menos
ainda na da leitura. Nao se trata s6 de um conhecimento precdrio, mas também, e principalmente,
decorre da auséncia de interlocutores e de finalidade, sem descartar a desvalorizacdo do professor
ocorrida nos ultimos anos. Voloshinov/Bakhtin (2009, p.95) afirma que “o locutor serve-se da
lingua para suas atividades enunciativas concretas (para o locutor, a constru¢do da lingua estd
orientada no sentido da enunciacdo da fala)”. Se para o professor ndo hd interlocugdo, ndao ha

também locucdo. Nao had espaco para a troca de experiéncia ou de estudo e producdo de
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conhecimento. Se prevalece o siléncio sobre a prépria prética, ndo pode haver enunciacio

concreta, consequentemente pouco escreve. E assim com o aluno também.

1.5 — Leitura e escrita — desafios para professor e aluno

Para continuar essa reflexdo, € necessario pensar como tém sido as relagdes de construcdo
dos discursos escolares, tanto para professores, quanto para os alunos, a0 menos no que toca a
experiéncia de sala de aula, essa reflexdo € pertinente para embasarmos nossas andlises mais
adiante. O espaco escolar tem se caracterizado pelo paradoxal siléncio, ndo obstante, o barulho
escolar. Professores e alunos vivem o siléncio de uma sociedade que expde as mazelas da
educagdo, mas se silencia no principal, cala-se diante da necessidade de valorizar, de modificar os
espacos € as relagdes escolares. Assim, sem se constituirem sujeitos, por ndo ocuparem OS
espacos de constru¢do de conhecimento, mas também por ndo encontrarem interlocutores que
permitam que eles se exponham, professores e alunos assumem o siléncio, é uma relacdo
monoldgica, em que quem ndo tem o poder de dizer, cala-se. Evidentemente que ndo se pode
generalizar, inclusive por que alguns tém buscado constituir-se como sujeito da prépria prética.

Considerando que a relacdo com o discurso € sempre dialdgica e ocorre na alternancia dos
falantes sujeitos, se as relagcdes discursivas ndo sdo postas o que subsiste € o siléncio, fundado na
auséncia responsiva, ou seja, ndo hd ato enunciativo se ndo houver resposta do outro.
Contraditoriamente, entendemos que parte dos docentes vive o siléncio de “vozes caladas” como
reflete Amorim (2002, p. 13), de vozes que ndo ecoam, o apagamento de vozes ante outras que
dettm o poder de “poder dizer”. H4 outro siléncio que consideramos existir “por nio
dominarem certas praticas de linguagem: por exemplo, géneros da escrita, certos discursos,
certos modos de dizer...” (FIORIN, 2009, p.153). Nao se trata de proibir o dizer, mas de nao
ter status para (grifos meu). No sentido exposto aqui, marcamos o siléncio como o nado-dizer
pela ndo ocupacao do lugar social do “poder dizer” (ocupado por outros agentes).

Faraco, apud Fiorin (2009, p. 153), a respeito das vozes no discurso social e das forcas
que movimentam esse discurso aponta para ““ a existéncia de vozes que circulam socialmente”. Se
a voz do professor ndo veicula socialmente porque destituida de poder € siléncio. Assim, temos o
siléncio do professor com relagdo aos espacos ndo ocupados por, ou o siléncio do professor com

relacdo a sua pratica. De todo modo, esse mesmo siléncio se reproduz no didlogo professor-
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aluno, pelas relacdes verticais de poder que caracterizam a pratica pedagégica. Com relagdo ao
aluno, frequentemente, a rejei¢do ao siléncio se manifesta na indisciplina de quem ndo aceita a
sujeicdo. Entendemos que as ideias defendidas aqui sobre siléncio ndo exclui outras, como as que
apontam Orlandi (2007), apenas assumimos o siléncio no cardter monoldgico de sentidos que nao
ecoam.

Outra discussdo necessdria e que aparece no intercurso das questdes discutidas aqui € a
formacgdo do professor e no cerne dela as deficiéncias relacionadas a aprendizagem dos alunos.
Sabemos, pela convivéncia didria, que muitos professores leem e escrevem pouco — menos do
que precisam, a0 menos em relacdo ao conhecimento tedrico da prépria pratica. Isso se constitui
num problema pela auséncia da leitura e da escrita para quem, a principio, deve ser o exemplo.
Essa realidade pode ser confirmada em Kramer, quando postula “a necessidade de formar
professores que gostem de ler e que nao tenham medo ou vergonha de escrever” ou, ainda, nos
questionamentos: “‘como € possivel a um professor ou a uma professora que nao gosta de ler e de
escrever, que ndo sente prazer em desvendar os multiplos sentidos possiveis de um texto,
trabalhar para que seus alunos entrem na corrente da linguagem, na leitura e na escrita?”
(KRAMER e JOBIN, 1998, p.20)

Nao € esta a minha realidade. Encontrei o prazer da leitura ainda crianga na magia das
estérias contadas pela professora Verenice (professora da segunda e quarta série e depois
professora de histdria da 5% a 8* série, do antigo ginasial), quando frequentava o grupo escolar da
zona rural, cujas leituras me faziam sonhar. Da leitura encontrei o prazer da escrita. A minha
experiéncia pessoal com o texto escrito me fez descobrir o mundo das viagens possiveis somente
pelos livros. Conheci a antiguidade grega, com seus deuses, ninfas e herdis; a Idade Média nos
livros das cavalarias, as mudang¢as no pensamento humano pelos séculos nos textos literérios... E,
como qualquer adolescente, escrevi poemas, cartas, cronicas e livros.

Entretanto ousamos ir além. Nao € da leitura e escrita por fruicdo que aqui se fala, apenas.
E de outra perspectiva, a do letramento (ou letramentos multiplos), como apontado acima — como
dominio social ou de se apoderar das diferentes possibilidades do dizer. Leitura e escrita que
permitem investigar o processo de construcdo do conhecimento e da prépria pratica, organizando-
o em textos. E mais do que prazer apenas, é a leitura que procura conhecer um mundo que

interage com a teoria e que por consequéncia se relaciona com o estudo académico. Estudo que
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confere aos seus autores estatuto de pesquisador, de valoracdo e que para o professor da escola
publica ainda é muito distante.

Na educacio bdsica, muitas vezes o professor com a sua sala de aula € objeto de pesquisa
ou receptor de teorias académicas, conduzidas distantes do espago da sala de aula, essa realidade
tem se modificado muito. Aos poucos o professor encontra a teoria e procura relacioni-la ao
trabalho pedagdgico, mas ainda hd poucos que se dedicam a investigar a propria pratica. Parece
excessivo repetir, mas ndo ha outra forma: faltam tempo e condicdes financeiras para a grande
maioria dos educadores se dedicarem a formac@o ou a producdo académica (se desejar?). Se
assim €, como escapar da leitura e escrita apenas burocrdtica? Como empreender um estudo
efetivo, tedrico e mais ainda produzir conhecimento por meio da pesquisa cientifica, ou construir
uma escrita académica?

E fécil perceber que situacdo andloga ocorre com os nossos alunos (sua percepgio de
mundo € ignorada, suas leituras extraclasse idem, ndao produzem conhecimento, ndo pesquisam,
apenas repetem o que foi ‘ensinado’). A escola publica de educacdo bdsica ndo tem sido espago
para pesquisa, para in/formacgdo consciente, reflexdo. Quase sempre tem sido lugar de repeti¢dao
apenas, de cOpias, de abrir o livro na pédgina tal e responder questdes de compreensdo de texto
(n2o que se condene aqui o uso do livro didatico). Nessa condi¢do, a escola ndo € aquele espaco
que propde Paulo Freire — para quem

o desafio, a curiosidade, com que a crianca se faz € absolutamente fundamental ao
processo da leitura. O desenvolvimento e o desafio a expressividade oral da crianga, o

desafio a continuidade da leitura do seu mundo concomitantemente com a leitura da
palavra, é absolutamente indispensavel (FREIRE, 1995, p. 35 e 36).

Mencionamos na fala de Paulo Freire os alunos de toda a Educacido Bésica (Fundamental
e Médio), mas sabemos que o problema chega a Universidade. No tocante a Educaciao Basica, um
dos problemas pode ser o fato de que alunos leem, escrevem e estudam o que ja vem decidido
pelos livros didéticos - e pelo professor6. N3ao sdo reconhecidas as suas experiéncias proprias.

Nao héd conhecimento algum que possa ser ampliado, ou interesses diversos dos apresentados

6 . . . e L. e
Entendemos aqui que muitas vezes, dada a dificuldade de conciliar o tempo do convivio familiar, descanso

com a jornada desgastante e a dificuldade de se realizar um planejamento, o professor acaba por explorar mais o
livro didético, ndo se apropriando, ou fazendo pouco uso de textos nos suportes originais e outras priticas para a
preparacdo de sua aula. Seria muito mais interessante ler um livro de poemas que um poema ou fragmento de poema
no livro diddtico. Isso de certa forma, exclui o professor da decisdo juntamente com o aluno sobre o que se vai ler
ou estudar na aula. Vale lembrar que na escola, a despeito das muitas dificuldades, essa ndo € uma regra que vale
para todos os professores.
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pela escola? A julgar pelos resultados apresentados na educag@o e na crescente falta de interesse
dos alunos, parece partirmos do pressuposto que ndo. Na verdade, o professor reproduz em sala
de aula a mesma situacdo que vivencia, ndo é enunciador ou produtor de conhecimento e nao tem
interlocutor (a maioria). E o aluno? E percebido como tdbula rasa, receptor dos conhecimentos
acumulados pelo professor. Ambos sofrem do mesmo processo: meros receptores.

E necessdrio reafirmar, ainda que excessiva a repeti¢io: professores e alunos ndo tém, na
maioria das vezes, interlocutores para uma escrita real e reflexiva. E isso representa um dos
problemas de leitura e escrita apresentado até aqui. O professor vive o siléncio da sua sala de
aula, de portas fechadas. E o aluno € fruto do descaso com a educagdo no Brasil, ndo se pode
dizer nem que tenha o professor como interlocutor, ja que as atividades solicitadas muitas vezes
sdo engavetadas, porque servem apenas para cumprir a rotina burocratica do ponto positivo.

Se aos primeiros cabem como produgdo escrita os muitos textos burocraticos que
encherdo as prateleiras dos arquivos das escolas — cadernetas, Fiaps (Ficha Individual de
Acompanhamento Pedagdgico), relatérios, planos de ensino, desprovidos de sentido, aos outros,
restam as paginas e mais paginas de atividades com pouca reflexdo, os fragmentos de leituras, as
copias. Os primeiros sdo conduzidos pela burocracia e pela espera do salario mensal; o outro, a
espera do certificado de conclusio do curso - Ensino Fundamental ou Médio. E fato que isso aos
poucos parece mudar, mas ainda estamos em estdgio embriondrio.

De fora para dentro, professores e alunos sao personagens de reportagens jornalisticas, de
criticas, das emergéncias dos programas educacionais. Entretanto, escondidos pelos muros das
escolas, vivem no siléncio de uma sociedade que discute pouco a educacdo e que perpetua a
manutencdo das relagdes desiguais provocadas por um modelo politico-econdmico, e porque nao
pedagdgico, conveniente para a manutencao de status quo do poder de uma elite. Professores e

alunos, objetos e nada sujeitos da prépria trajetdria ou da prépria historia.
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Tecendo a Manhd

Um galo sozinho ndo tece uma manhd:
ele precisard sempre de outros galos.

De um que apanhe esse grito que ele

e o lance a outro; de um outro galo

que apanhe o grito de um galo antes

e o lance a outro; e de outros galos

que com muitos outros galos se cruzem
os fios de sol de seus gritos de galo,
para que a manhd, desde uma teia ténue,
se vd tecendo, entre todos os galos.

E se encorpando em tela, entre todos,
se erguendo tenda, onde entrem todos,
se entretendendo para todos, no toldo
(a manhd) que plana livre de armagdo.
A manhd, toldo de um tecido tdo aéreo
que, tecido, se eleva por si: luz baldo.

Jodo Cabral de Melo Neto
(A Educacio pela Pedra)
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Capitulo 2

Interdisciplinaridade e Lingua Portuguesa — propostas e contradicoes

E importante enfatizar que a interdisciplinaridade supde um eixo integrador, que
pode ser o objeto de conhecimento, um projeto de investigacdo, um plano de
intervencao. Nesse sentido, ela deve partir da necessidade sentida pelas escolas,
professores e alunos de explicar, compreender, intervir, mudar, prever, algo que desafia
uma disciplina isolada e atrai a aten¢do de mais de um olhar, talvez varios (BRASIL,
2000, p. 76) grifos meu.

proposta de um trabalho ndo fragmentado e interdisciplinar é recorrente nos

documentos oficiais a partir de final dos anos 90. Uma das justificativas €

‘evitar a compartimentalizacdo, mediante a interdisciplinaridade’ como ¢

apresentado na introducdo aos Parametros Curriculares Nacionais - Bases Legais (2000, p.4). E

essa preocupagdo, embora apareca nos documentos do Ensino Fundamental, vai se tornar mais

enfitica nos documentos do Ensino Médio, inclusive na forma da apresentacdo dos parametros

por dreas e ndo mais por disciplina, proposta que € reafirmada nos documentos oficiais

publicados posteriormente: PCN+ (Parametros Curriculares Nacionais +, 2002) e Orientacdes

Curriculares Nacionais (2006). Segundo um desses documentos, “sdo incontdveis as propostas de

articulagdo interdisciplinar, no interior de cada drea ou cruzando fronteiras entre as trés areas, a
servico do desenvolvimento de competéncias mais gerais” (BRASIL, 2002, p.22).

N3ao € diferente com os documentos referentes as linguagens e suas tecnologias, incluindo

a parte dedicada a Lingua Portuguesa. Este documento aponta para o papel da disciplina no que

concerne ao tema, afirmando o seu potencial na organizacdo do conteido a partir da adocdo de

praticas interdisciplinares:

“a disciplina Lingua Portuguesa deve ser articulada com os pressupostos da area (...) em
razdo das competéncias a serem objetivadas na drea, isto é, a escola deve decidir a carga
horaria da disciplina com base nos objetivos da escola e da aprendizagem com
tratamento interdisciplinar”. (BRASIL, 2000a, p. 17)

Preocupacgdo similar estd registrada nos documentos das outras dreas, como se V€ nos
parametros curriculares das dreas de Ciéncias Humanas e das Ciéncias da Natureza, marcando a

op¢ao por um ensino menos fragmentado nos anos finais da Educacao Basica.

No contexto escolar, especificamente, a prépria organizacdo curricular sob uma
orientagdo interdisciplinar, explicita e consciente tanto para os educadores quanto para
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os estudantes, constitui uma oportunidade privilegiada para o desenvolvimento de
competéncias associadas as tecnologias das Ciéncias Humanas (BRASIL, 2000b, p. 17).

O aprendizado deve ser planejado desde uma perspectiva a um sé tempo multidisciplinar
e interdisciplinar, ou seja, os assuntos devem ser propostos e tratados desde uma
compreensdo global, articulando as competéncias que serdo desenvolvidas em cada
disciplina e no conjunto de disciplinas, em cada 4rea e no conjunto das dreas. Mesmo
dentro de cada disciplina, uma perspectiva mais abrangente pode transbordar os limites
disciplinares (BRASIL, 2000c, p. 9).

Esse olhar para a ndo fragmentag@o no ensino parece indicar a necessidade de alternativas
para um ensino que tem evidenciado o fracasso escolar. Apds a quase universalizacdo do acesso
ao Ensino Fundamental e Médio, no pais, € momento de se voltar para a qualidade do ensino.
Desafio para um Estado que ampliou substancialmente as vagas para os alunos das escolas
publicas, mas ndo conseguiu resolver os problemas de aprendizagem, perpetuando um ciclo de
fracasso que marca a poés-inclusdo das classes menos favorecidas no acesso escolar. Se, na
democratiza¢do do ensino, houve a ampliacio no nimero de alunos frequentando as escolas
publicas, entretanto, esse incremento nao se deu com a qualidade necesséria.

Ap6s a obtencdo de dados positivos na insercdo dos alunos — pds Leis de Diretrizes e
Bases, no Ensino Fundamental, com quase 100%’ das criancas frequentando a escola, é
necessdrio, pois, reafirmamos, voltar-se para a qualidade do ensino (Fundamental e Médio) ou
ainda para mudancas na inserc¢do dos adolescentes no Ensino Médio. Apesar do niimero crescente
de matriculados, os anos finais guardam considerdvel distancia do Ensino Fundamental. Além
disso, outro problema demanda a aten¢do: a quantidade de evadidos e retidos, um desafio para a
escola como um todo. Os dados que confirmam essa triste estatistica corroboram a necessidade
de buscar novos caminhos a fim de encontrar alternativas aos desafios que envolvem a educacao,
principalmente a publica.

Um levantamento realizado na escola Ana Rita pode nos ajudar a formar uma pequena
ideia dos dados sobre evadidos e retidos nos anos finais de escolarizacdo da Educagdo Basica. Os
alunos da escola sdo, na grande maioria, oriundos das classes sociais menos favorecidas

financeiramente e de grupos de maior vulnerabilidade social. Muitos deles precisam contribuir

7 Segundo dados da PNAD 2009, no Ensino Fundamental o nimero de matriculados no
Fundamental foi de 96,5% e no Ensino Médio, 90,6%

http://www.ibge.gov.br/home/presidencia/noticias/noticia visualiza.php?id noticia=1708
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com a renda familiar e, por essa razdo, transferem-se para o noturno ou abandonam a escola antes
de concluirem o Ensino Médio.

A tabela abaixo, fruto de pesquisa realizada na escola Ana Rita, mostra o fluxo entre os
anos de 2007 (4 turmas de primeiros anos) a 2009, referente aos alunos matriculados no periodo
da manha. Esses dados foram coletados pela autora desse texto em fung¢do da percepcdo e

incomodo sentido com os altos indices de retencdo e evasdo da escola.

Manha Noite
2007-1° anos | 2008 -2° anos | 2009 -3° anos | 3°-2009

Matriculas 177 111 69 48
Evadidos 32 10

Retidos 20 11 4 2*
Transferidos 25 25 7 7
Matricula cancelada 0 0 3 6
Aprovados 100 65 55 33

Tabela2.1: Dados de aprovacio, retencao e evasao.

Turmas da manha dos 1°, 2° e 3° anos de 2007 a 2009, respectivamente e 3° noturno, baseada nos documentos da
escola.

* Na verdade, alunos evadidos ja que praticamente nio frequentaram o ano letivo.

Ressalta-se que as quatro turmas do primeiro ano de 2007 foram acompanhadas até a
conclusdo do Ensino Médio em 2009. O 1° A teve aulas de Portugués com outra professora,
posteriormente formou o 2° ano A de 2008, uma das trés turmas de segundo ano da manha®
(meus alunos em 2008 e 2009).

Um dado importante se sobressai na observacdo da tabela: o alto nimero de transferéncia
no primeiro e segundo ano da manha, a maioria para o noturno, marcando o inicio desses jovens
no mundo do trabalho. Outra informac¢@o importante apontada é o indice de evasao em 2007 que
passa dos 21%; um pouco menor em 2008, com cerca de 10%. Ja a retenc¢do chega a 16 pontos
percentuais dos alunos. Somados, o niumero de retidos e evadidos impressiona por se aproximar
dos 40% por cento. Ha que se considerar ainda que ndo ha garantia de que todos os transferidos
continuaram estudando. Esses indices podem servir de base para os anos subsequentes. Dados

levantados em 2008 apenas em uma turma de 1° ano corroboram esse argumento.

¥ No ano de 2008, a minha jornada ficou assim composta: 20 aulas, no periodo da manha, ministrando aulas para
os trés segundos (A,B, e C) e mais o primeiro ano A.
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No ano de 2009, 88 alunos concluiram o Ensino Médio na Escola Ana Rita entre matutino
e noturno, nimero que representa apenas metade dos alunos matriculados no periodo da manha
do ano de 2007. Pode-se argumentar que as informacdes aqui coletadas apresentam um desvio
com a realidade de outras escolas ou que os niimeros ndo sejam vélidos como dado cientifico por
representar uma pequena amostra, ainda assim o nimero de evadidos e retidos para uma tnica
unidade escolar é alarmante. E possivel que essa estatistica ndo se repita em escolas com
aproveitamento melhor, mas € inegdvel o afunilamento entre o primeiro e o terceiro ano do
Ensino Médio de muitas escolas publicas da periferia.

H4 que se reconhecer que um nimero considerdvel de jovens das escolas publicas inicia
na vida do trabalho muito cedo. Normalmente, ao completarem os 16 anos, hd uma fuga para o
noturno ou da escola, quando nao comecga antes. Foi o que aconteceu com a turma que formou o
3% ano C da escola Ana Rita, a maioria era composta de alunos egressos dos primeiros anos da
manha, aproximadamente 30 alunos. E o que aconteceu com os alunos que frequentaram o 1° ano
noturno de 2007? Nao dispomos dessa informa¢do, mas nao fica dificil prever que fazem parte
dos indices de evasdo, muitos em funcao do ingresso no mercado de trabalho.

Essa realidade leva-nos a pensar em fatores que se associam a evasdo escolar e repeténcia.
Certamente ndo se restringem somente a falta de qualidade ou a ndo perspectiva desses alunos
com relacdo a continuidade nos estudos universitdrios, problemas até provaveis na justificativa
de indices altos de evasdo dos nossos alunos, hd outros fatores constantes no rol de problemas,
como os sociais, dos quais pouco ou nenhum controle a escola tem. Na nossa argumentacao
também se insere o fato de termos um ensino descontextualizado, fragmentado e distante da
realidade do aluno. No caso do ensino da lingua, por exemplo, o que se viu foi uma classe social
que chegou a escola, mas ndo se reconhece nela, nos seus textos ou na producao cultural por ela
veiculada. Zibas esclarece que

““a pressdo da demanda sobre o ensino médio aumentou de forma excepcional. (...) em
1994 eram pouco mais de 5 milhdes de matriculas. (...) Em 2003, mais de 9 milhdes de
jovens frequentavam o ensino médio. Em contrapartida, a maior heterogeneidade do
alunado reforca a critica a contetidos enciclopédicos e descontextualizados, bem
como a métodos tradicionais de ensino, exigindo-se uma reforma que torne a escola
média realmente inclusiva (ZIBAS, D. 2005, p.24). ( grifos meus).

A partir da realidade observada, entendemos que se justificam algumas propostas dos
documentos oficiais ao preconizarem que “os novos desafios para o Ensino Médio ¢ desenvolver

contetidos educacionais de modo contextualizado e interdisciplinar, envolvendo uma ou mais
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areas”, ou ainda (Brasil, 2000, p. 17), garantindo uma formacao para a cidadania, com
“competéncias desejaveis ao pleno desenvolvimento (...) necessarias a insercio no processo
produtivo” (ibid) (grifos meus).

Todavia, a percep¢do que temos no dia a dia é a de que dados como o aumento de
matriculas parecem servir as estatisticas de inser¢do escolar para organismos de financiamento da
educagdo, apenas, ndo se traduzem em mudanca de perspectiva e mudangas nas condi¢des de
ensino ou melhoria da qualidade. Garantir o acesso e a permanéncia dos alunos na escola, com a
qualidade necessdria, € um desafio para o Estado e toda a sociedade. Nesse sentido, é urgente que
o Estado aponte para mudangas estruturais na educacio. A garantia de tempo de planejamento
didrio (tempo de fato, ndo o pouco tempo dos HTPCs — Horédrio de Trabalho Pedagdgico
Coletivo) e a necessidade de formacdo continua poderiam  iniciar esse processo de
transformacdo, ja que apontaria para a necessaria mudanca das praticas pedagogicas, incluindo a

interdisciplinaridade.

2.1 - A interdisciplinaridade no curriculo de Sao Paulo e os documentos nacionais

Na introducdo deste capitulo, apresentamos a interdisciplinaridade como um importante
recurso metodolégico ou como um norte, tal como proposto nos documentos oficiais de ambito
nacional. Cumpre olhar para a realidade da nossa escola, no ambito estadual, ja que € o espaco
por nds ocupado. Os documentos referentes ao Curriculo do Estado de Sdo Paulo tratam do
trabalho interdisciplinar tangencialmente, pelo menos no que toca ao ensino de lingua materna -
Linguagens, Coédigos e suas Tecnologias, resvalando no assunto ao fazer referéncia
especificamente ao conhecimento contextualizado. “A questdo da contextualizacdo remete-nos a
reflexd@o sobre a intertextualidade e a interdisciplinaridade (grifos do texto oficial) e a maneira
que cada objeto cultural se relaciona com outros objetos culturais” (SAO PAULO, 2010, p. 39).
Mas ndo indica a pratica interdisciplinar, como a entendemos. A relacdo interdisciplinar
apresentada de acordo com tais documentos se da pela interacdo dos objetos culturais — a
interdiscursividade, ou ainda € insinuado ao indicar a ndo ruptura “nossa proposta de disciplina
de Lingua Portuguesa ndo separa o estudo da linguagem e da literatura do estudo do homem em

sociedade” (Ibid, p.42).
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Sobre os documentos de base nacional, o curriculo estadual cita-os superficialmente no
documento geral de introducdo que serve de base para todas as disciplinas, mencionando estudos
ou o desenvolvimento de competéncias relacionadas a contextos interdisciplinares. Na parte
especifica de Lingua Portuguesa, além do ja mencionado, reafirma a lingua como “instrumento
que lhe permite [ao sujeito] organizar a realidade na qual se insere, construindo significados,
nomeando conhecimentos e experiéncias, produzindo sentidos” (SAO PAULO, 2010, p. 44).
Entendemos que tal afirmacao s6 pode estar relacionada a uma proposta interdisciplinar. Vale
ressaltar que nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e documentos publicados
posteriormente nao existe a insisténcia de uma interdisciplinaridade envolvendo mais do que uma
drea. Os PCN esclarecem que ela pode acontecer também em parte por projetos com metas
formativas, em que diferentes disciplinas tratam de um mesmo tema e por um periodo. Todavia,
baseada na nossa experiéncia, para que tal prética seja de fato adotada, € necessério ter um corpo
docente capaz de articular acdes e que tenha disponibilidade de tempo e condi¢des de
organizacdo para colocd-las em prética, condi¢des essas que ndo aparecem com a énfase
necessaria nos documentos oficiais de ambito nacional, e ausentes no estadual.

Se a interdisciplinaridade € recorrente nos documentos oficiais, na proposta de agdes
ligadas a competéncia, no entanto, ¢ no paradoxo que ela se estabelece. Tais documentos
propdem como diretriz ou orientacdes, mas ignoram as condi¢cdes estruturais estabelecidas
na/pela escola. Embora reafirmem a integracdo como um norte para o ensino, constatamos pela
realidade da estrutura escolar, um trabalho voltado mais para a disciplinaridade e fragmentacao:
eis o paradoxo.

No que toca ao Curriculo de Sao Paulo, a interdisciplinaridade é quase ausente; talvez seja
uma forma de antecipar a nio possibilidade de ela ser adotada como parte da metodologia. E o
que se observa, por exemplo, nas atividades apresentadas nos caderninhos’ com fragmentos de
textos descontextualizados e distantes do didlogo com outras areas do conhecimento. Excecdo, é
justo que se faga, sdo as aulas dedicadas as disciplinas que se ocupam de Partes Diversificadas

(PD)', que estabelecem didlogo entre as dreas. Claro que o papel do professor na sala de aula é o

® Trata-se de material enviado pela Secretaria de Educacdo desde 2009 com atividades a serem desenvolvidas pelos
alunos em sala de aula e com algumas atividades para casa. O material, embora objeto de criticas, tem uma
abordagem interessante no que se refere ao planejamento das aulas.

'“PD ou Parte Diversificada, no Ensino Médio, refere-se a disciplinas que envolvem a leitura e a escrita de textos da
atualidade. Utilizava como material de apoio o “Guia do Estudante — Atualidades”, Editora Abril. Eram duas aulas
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de adotar praticas disciplinares menos fragmentadas e, dentro das possibilidades, criar
mecanismos de interacdes/didlogos constantes ndo s6 entre os pares, como também entre OS
conhecimentos especificos das disciplinas. Entretanto, se condi¢des para tanto inexistem, como
evitar a distancia entre as disciplinas ou como adotar uma postura interdisciplinar?

A fragmentacdo, no entanto, ndo € exclusiva do curriculo estadual, os livros didaticos, em
sua grande maioria, repetem o mesmo problema. Isso tudo serve para demonstrar que, se
observamos avangos legais no tocante as orientagdes e diretrizes curriculares nacionais,
decorrentes das ou ancoradas nas novas teorias, presenciamos muito o descompasso destas com a
prética. Salientamos ainda que os documentos oficiais em nenhum momento se opdem a estrutura
disciplinar, eles procuram reafirmar a importancia dela, como de fato também nés defendemos ““¢
preciso reconhecer o cardter disciplinar do conhecimento e, a0 mesmo tempo, orientar € organizar
o aprendizado, de forma que cada disciplina, na especificidade de seu ensino, possa desenvolver
competéncias gerais” (BRASIL, 2002, p. 15). E ainda que “a interdisciplinaridade deve ir
além da mera justaposicdo de disciplinas e, ao mesmo tempo, evitar a diluicdo delas em
generalidades” (BRASIL, 2000, p. 75), como se o grande risco pudesse ser a elisdo disciplinar e

ndo a fragmentacdo que tem ocorrido sistematicamente.

2.2 — Interdisciplinaridade e intertextualidade no ensino de Lingua Portuguesa

Com relagdo as dificuldades de se adotar uma pratica mais integrada na sala de aula,
principalmente no que tange ao ensino da Lingua Materna, é importante relembrar o que os
Parametros Curriculares e o Curriculo de Sao Paulo preconizam. Esses documentos tratam de um
dos conhecimentos tdo importantes para a disciplina como a constru¢do de sentido na leitura e

escrita a partir da intertextualidade.

O texto nem sempre se mostra, mascarado pelas estratégias discursivas e recursos
utilizados para se dizer uma coisa que procura “enganar” o interlocutor ou subjuga-lo.
[...] Pode ser a lingua portuguesa o carro-chefe de tais discussdes. A
interdisciplinaridade pode comecar por ai e, consequentemente, a construcio € o
reconhecimento da intertextualidade (BRASIL, 2000a, p.19).

ministradas por professores de cada uma das disciplinas das dreas de divisio do PCNEM . Sua previsdo legal
encontra-se em documentos oficiais do MEC. Fez parte da grade curricular do Estado de Sdao Paulo de 2008 até
2011.
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De fato, o recurso intertextual possibilita inimeras relacdes entre os textos e a constru¢ao
de uma rede de sentidos. Sustentamos esse argumento embasando-nos em Kleiman e Moraes
(2003, p. 65) com a ideia de que “a intertextualidade, propriedade constitutiva de todo texto, pode
contribuir para o desenvolvimento de enfoques interdisciplinares no ensino pelo fato de a leitura
ser uma atividade eminentemente interdisciplinar” e que, por meio dela, podemos criar praticas
menos fragmentdrias garantindo o intercambio, a inter-relacdo entre os conhecimentos. Para as
autoras (2003, p. 81), “a presencga de vestigios de outros assuntos da sustentagdo a tese de que a
intertextualidade constitutiva do texto € eminentemente interdisciplinar.” Reafirmamos ainda
com as autoras que

O significado de um texto nao se limita ao que apenas estd nele; seu significado resulta
da intersec¢do com outros. Assim, a intertextualidade refere-se as relacdes entre os
diferentes textos que permitem que um texto derive seus significados de outros. Os

textos incorporam modelos, vestigios, até estilos de outros textos e de outros géneros.
Diz-se que todo texto remete a outros textos no passado e aponta para outros no futuro

(KLEIMAN e MORAES, 2003, p. 62).

Também Rojo (2004, p. 6) defende que “ler um texto é coloca-lo em relagdo com outros
textos ja conhecidos, outros textos que poderdo resultar como réplicas ou respostas pela relacio
que se estabelece pelos temas ou conteudos”. Assim, a leitura gera interlocug@o entre os textos
disciplinares e adquire sentidos diversos, a medida que os alunos compreendem o papel do leitor
frente aos textos. Bazerman, em texto que analisa a intertextualidade na obra de

Voloshinov/Bakhtin, assume'’ que

A intertextualidade constitui uma das bases cruciais para os estudos e a pratica da
escrita. Os textos ndo surgem isoladamente, mas em relacdo com outros textos. Quando
lemos, utilizamos o conhecimento e a experiéncia de textos que haviamos lido antes de
construirmos os sentidos do novo texto e, enquanto leitores, observamos os textos que o
escritor invoca direta ou indiretamente. Nossa leitura e nossa escrita dialogam entre si a
medida que escrevemos, em resposta direta e indireta ao que haviamos lido
anteriormente; e lemos relacionando as ideias que haviamos articulado em nossa prépria
escrita (BAZERMAN, 2007, p. 92).

11 . e . . ~ . . Cq .

Bazerman justifica que, embora o termo intertextualidade nio apareca na obra de Bakthin/ Voloshinov, as ideias,
concepcdes estdo presentes nos textos associados aos dos dois autores. Segundo Bazerman, o termo foi utilizado por
Julia Kristeva ao analisar a obra desses autores e em referéncia aos estudos literdrios, mas essa concep¢ao extrapola a
literatura.
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Por entendermos a intertextualidade como possibilidade interdisciplinar se ndo pela
remissdo direta a outros textos, mas pela temdtica abordada, defendemos que a Lingua
Portuguesa busque a articulagdo com outros saberes, ainda que no interdiscurso. Para a
interdisciplinaridade, mais que a aproximacdo entre objetos culturais ou interac@o entre pessoas
ou conteddos, postulamos a interacdo discursiva. A propdsito da definicdo de interdiscurso,
referenciamo-nos em Orlandi, que parte da Anélise do Discurso Francesa e define o interdiscurso
como “conjunto de formulagdes feitas e ja esquecidas que determinam o que dizemos.” Para que
minhas palavras tenham sentido, € preciso que elas ja facam sentido (ORLANDI, 2001, p.33). E
ainda em Fiorin (2006:2010, p.108) que assume que “qualquer relacdo dialdégica, na medida em
que ¢ relacdo de sentido ¢ interdiscursiva.” A assuncdo aqui ¢ de que a intertextualidade remete
ao discurso na materialidade que se apresenta em outro texto, quando da remissdo direta, ja a
interdiscursividade se institui na relacdo dialégica entre enunciados.

Na concepc¢do socio-histérica de Bakhtin, apesar de este ndo ter utilizado a palavra
interdiscurso, o termo seria o equivalente ao dialogismo, segundo Fiorin (2006:2010, p.108)
“Dialogismo € relagdo entre discursos e o discurso se realiza linguistica e historicamente”. Dessa
forma, reafirmamos a possibilidade de se construir relacao interdisciplinar partindo do discurso,

dado que as relagdes podem ocorrer pelo conjunto dos enunciados. Assim, € necessario reafirmar,

Essa acgdo articulada ndo € compativel com um trabalho solitario, definido
independentemente no interior de cada disciplina, como acontecia no antigo ensino de
segundo grau — no qual se pressupunha outra etapa formativa na qual os saberes se
interligariam e, eventualmente, ganhariam sentido. Agora, a articulagdo e o sentido dos
conhecimentos devem ser garantidos ja no Ensino Médio. (BRASIL, 2002, p. 9)

Vale lembrar que no ensino da Lingua Portuguesa é fundamental despertar para a
necessidade de explorar a lingua(gem) nas suas multiplas dimensoes. E preciso entender que
nossas relacdes se corporificam na exterioridade com o outro, por meio de textos em géneros de
diferentes dominios e esferas discursivas. Por meio dos géneros produzimos discursos ou ainda
interdiscursos, e estes se ancoram na interse¢ao com os textos das demais dreas do conhecimento.
Logo, quanto maior o contato com a diversidade de géneros e dominios discursivos, mais
oportunidades temos de explorar efetivamente, nas diferentes disciplinas, os sentidos decorrentes
dos textos, a interacdo, constituindo os multiletramentos e garantindo aos alunos um ensino
menos fragmentado e mais interdisciplinar. “[...] a énfase (...) dada ao trabalho com as multiplas

linguagens e com os géneros discursivos merece ser compreendida como uma tentativa de nao
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fragmentar, no processo de formacao do aluno, as diferentes dimensdes implicadas na produgao
de sentidos” (BRASIL, 2006, p.28 - grifo meu).

A essa constatagdo, prende-se a ideia de que os sentidos dos textos, bem como a
finalidade e o lugar dos sujeitos, sdo responsdveis pelas miltiplas leituras realizadas e que estas
leituras se beneficiam dos diferentes olhares para o objeto do conhecimento.

A respeito das consideragdes realizadas até aqui, j4 que € fato relevante para o didlogo
interdisciplinar, lembramos que as Orienta¢des Curriculares para o Ensino Médio apontam para a
necessidade de tempo para o professor se encontrar com o outro, buscar uma formacdo junto ao
coletivo, ou seja, formacdo continuada em exercicio. Contudo, a previsdo de tempo para
formacdo e para encontros coletivos para articular o Projeto Politico Pedagégico (PPP) com a
finalidade de constru¢do de préticas interdisciplinares, ou de um projeto pedagdgico, nio €
contemplado nos documentos oficiais. Existem os Horarios de Trabalho Pedagégico Coletivo
(HTPC), mas este horério € insuficiente para a constru¢do de um projeto interdisciplinar € menos
ainda de estudo.

E possivel obter mudangas sem um tempo efetivo de discussdo dos projetos que a escola
deveria ou poderia realizar coletivamente com o intuito de promover um trabalho interativo?
Acreditamos que ndo. Sem o tempo para um agir coletivo, parametros e orientacdes curriculares
ndo repercutem na escola, ndo se transformam em novas alternativas no trabalho escolar.

A reflexdo realizada até aqui sobre o que os documentos oficiais preconizam para O
ensino e especificamente para o de Lingua Portuguesa faz-se necessaria para a compreensao dos
objetivos desta pesquisa. Sao os documentos oficiais que norteiam ou dirigem as nossas escolhas
pedagdgicas. Mais do que o livro didético, que também cumpre esta fungcdo. Os parametros, as
orientagcdes e os curriculos efetivamente determinam escolhas de conteudos, estratégias e
objetivos da disciplina de cada professor. Por conseguinte, se a superacdo da fragmentacdo ndo
encontra ecos na escola é em funcdo da auséncia de uma politica educacional que altere essa
realidade.

Essa preocupacio com o ordenamento legal demonstrada até aqui indica a relevancia dada
aos documentos oficiais como norteadores do nosso trabalho. Por essa razao, procuramos mostrar
que fundamentamos nosso trabalho numa diretriz maior, ndo sem refletir sobre a interferéncia
produzida negativa ou positivamente no cotidiano escolar. A apropriacdo e uso dos documentos

oficiais assim como outras ingeréncias no fazer pedagdgico precisam ser acompanhados de
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criticas construtivas, desde que fundamentadas. As nossas escolhas enquanto profissionais da
educacdo sdo pautadas, se ndo sempre por tais documentos, pelo menos no didlogo que se
estabelece com os mesmos. Nao é possivel atuar em sala de aula, ser protagonista da prépria
prética, ignorando o que o Estado preconiza oficialmente. Esse olhar para os textos oficiais

espelham ainda o compromisso com a educacao.

2.3 - Os muitos olhares para explicar a interdisciplinaridade

Entender interdisciplinaridade supde antes entender como definimos disciplina, j4 que
uma ¢é parte da outra, ou o avesso. Marcadamente, vivemos a disciplinaridade com cada professor
fechado em sua sala de aula, preocupado com os préprios problemas, demarcando os seus
espacos. Assumimos aqui simplificadamente um dos conceitos que Santomé (1998, p. 55)
apresenta para disciplina como “uma maneira de organizar e delimitar um territorio de trabalho”.
O fato € que enxergamos o conhecimento pelos limites estreitos das disciplinas e isso tem servido
para organizar o curriculo da escola. E o oposto do que buscamos na interdisciplinaridade. Esta
para nds deve ser entendida como interacdo e superagdo do individualismo, ndo da
individualidade, sem negar a importancia dos saberes disciplinares. Mais que isso,
compreendemos que superar a fragmentacdo ndo se dd pelo fim em si, mas na superagdo dos

limites ou no que falta a outra disciplina. Ou como bem observa Santomé

A interdisciplinaridade implica em uma vontade e compromisso de elaborar um contexto
mais geral, no qual cada uma das disciplinas, em contato, sao por sua vez modificadas e
passam a depender claramente uma das outras. (...) uma interagdo entre duas ou mais
disciplinas o que resultard em enriquecimento reciproco e, consequentemente, em uma
transformacdo de suas metodologias de pesquisa, em uma modificagdo de conceitos
(1998, p. 73).

Uma das formas de conceber a interdisciplinaridade na escola se associa diretamente ao
ambito da troca de informacdes entre os profissionais, professores adotando o mesmo assunto e
com uma mesma turma. Esta possibilidade, ainda que positiva para a aprendizagem, nao
“ressignifica” o ensino. Concordamos com Japiassu (1996, p. 74) que a interdisciplinaridade
“nao se realiza apenas (grifo meu) no dominio de informacao reciproca entre as disciplinas, quer
dizer, no nivel da permuta”. O autor ressalta os principios que caracterizam a

interdisciplinaridade “pela intensidade de trocas entre os especialistas e pelo grau de integracao”.
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Entendemos, hoje, que a ideia de permutar, de complementar informacdo de outra disciplina foi o
que marcou o nosso comego no projeto Anhumas. Trazer essa informagdo/assercdo para esse
texto € importante para entendermos a concepcao inicial que tinhamos de interdisciplinaridade,
ou a auséncia de uma concepgao.

Posteriormente, a interacdo suplantou o cariter de troca, o que ndo significa termos
compreendido o processo interdisciplinar, ainda. Exemplo disso foi que a proposta inicial de
Lingua Portuguesa no projeto caminhava na direcao da permuta. Optamos por produgdo de textos
dissertativos nos quais os alunos, portadores de informacdes das outras disciplinas, teriam
embasamento para elaborar argumentos. Nessa proposta, nossos alunos, por meio da leitura e da
escrita, escreveriam sobre os temas abordados, mas o carater disciplinar seria mantido. Ou seja, a
outra disciplina seria complemento, mas ndo intera¢do, nem inter-relacao.

Na acdo e reflexdo do grupo, essa postura de apenas justapor as disciplinas passou a ser
questionada, juntamente com as nossas definicdes de disciplinas em oposi¢io a
interdisciplinaridade. Questionamos a ideia do termo determinando nossas a¢des apenas por estar
na moda, até porque em nossas vivéncias anteriores convivemos com o fracasso daquilo que
julgavamos ser projeto interdisciplinar. Por essa razdo, buscamos na reflexao entender o papel de
cada um e de cada disciplina, e os limites que se nos impunham e como transgredi-los. Do
confronto cotidiano, chegamos ao que Japiassu (1996, p.118) chama de nova metodologia
interdisciplinar “um confronto de totalidade das disciplinas cooperantes, cada [um] se
arrisca[ndo] e se modifica [ndo] pela outra, uma prospectiva da totalidade das disciplinas em
elaboragdo”.

Durante o projeto Anhumas, a priatica se aliou a teoria, tomou novas feicoes.
Dialeticamente foi adquirindo consisténcia a partir de uma acdo dialdgica, como a que pontua
Fazenda (2008, p. 136), ao destacar a necessidade de que “todos estejam abertos ao dialogo, que
sejam capazes de reconhecer aquilo que lhes falta e que podem ou devem receber dos outros. S6
se adquire essa atitude de abertura para o didlogo no decorrer do trabalho em equipe
interdisciplinar”.

Entender a interdisciplinaridade e as possibilidades desta no fazer pedagdgico implicado
pela convergéncia disciplinar que supinhamos poderia ocorrer, levou-nos a uma busca pela
aprendizagem constante no subgrupo. Todavia, assustava-nos a perspectiva de levar as nossas

crengas pessoais, elaboradas no senso comum a se sobrepor ao cardter cientifico, cardter este
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exigido no intercambio com a universidade, assim como o risco de ficarmos na superficialidade

da proposta de ensino no Ambito do projeto.

2.4 - Interdisciplinaridade na experiéncia do Projeto Anhumas

Um dos primeiros problemas encontrados pelo grupo do Projeto Anhumas no tocante a
interdisciplinaridade foi exatamente compreender o que era a interdisciplinaridade. Segundo uma
das professoras “antes entendiamos a interdisciplinaridade como um grupo de professores
trabalhando ao mesmo tempo com uma mesma sala e num mesmo assunto” (Fabiana). O
agravante dessa concepg¢do era, além da frustracdo do fracasso, este ser assumido como nossa
responsabilidade.

Posteriormente o subgrupo Ensino-Aprendizagem procurou remodelar essa visdo e “a
interdisciplinaridade passou ser concebida ndo como um método que apenas por sua
implementagdo viria resolver os problemas de aprendizagem da escola publica, mas como uma
forma de conceber o trabalho coletivo e a0 mesmo tempo compreender o ambiente e o territério.”

A condicdo que vivenciamos durante os quatro anos de Projeto Anhumas foi diferente do
que o Estado nos propde. Houve tempo fisico e espago para a discussdo do projeto pedagogico da
escola e construcdo de um projeto coletivo, articulado com o individual, de modo que a
importancia do todo ndo excluiu o individuo. Construcdo, discussdo e decisdo aconteceram na
busca de um denominador comum. Os atritos e desgastes que aconteceram se configuraram como
importantes momentos de aprendizagem para professores e aqui sdo incluidos os alunos, dado
que eles ndo vivenciaram a condi¢do de passividade comum na escola. Nao obstante os
sucessivos problemas vividos pelo coletivo, sejam nas diferencas individuais, sejam nas
mudancas verticais implementadas pelo Estado, a convergéncia de interesses tornou possivel a
constru¢do de um projeto interdisciplinar.

As mudancas propostas pelas Secretarias de Educacio ocorrem ao final ou inicio de cada
ano, sempre ao sabor dos interesses de cada governo que assume ou como resposta aos continuos
fracassos da escola. Nao se pode pensar o planejamento para mais de um ano de calendario
escolar, pois parece ndo haver interesse politico das secretarias de educacdo, estaduais ou
municipais, em construir condi¢cdes para um ensino menos fragmentado. Esse foi um dos

problemas vividos pelo grupo no inicio de 2008, em que a Secretaria de Educacdo do Estado de
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S@o Paulo determinou a chamada quarentena em todas as escolas estaduais. Todas as unidades
escolares e todos os projetos das escolas dariam lugar a um periodo de recuperacdo, com uso de
material enviado pela Secretaria — o jornalzinho. Apds esse periodo, a escola deveria trabalhar
com o material proposto pelo Estado.

E em funcdo de tudo isso que, apesar da importincia dada & interdisciplinaridade nos
discursos escolares, ela se mostra, na maioria das vezes, vazia, pois se se estuda e discute pouco o
assunto nas escolas publicas, menos ainda se pratica, embora ela seja considerada uma alternativa
vidvel para garantir mudancas na educa¢do. Mesmo com a construcio e publicacdo dos PCN por
dreas e as muitas proposi¢des nesta direcdo, na grande maioria das escolas, a interdisciplinaridade
inexiste e ndo poderia ser diferente, ja que ndo existem condi¢des para a adogdo de tal prética.

Questionamo-nos muito sobre os problemas advindos da “falta de cooperacdo entre os
professores no sentido de se construir um projeto interdisciplinar”. E preguica, como alguns
apregoam no discurso facil de encontrar o professor como culpado pela faléncia da educacdo no
Brasil? A experiéncia com o Projeto Anhumas mostra que ndo. O projeto se constituiu num
modelo/paradigma ao menos para os que o vivenciaram, pois emerge na contramio do que se
conhece na maioria das experi€ncias escolares. Houve interacdo entre disciplinas de diferentes
areas do conhecimento, como Portugués, Biologia, Quimica e Matemadtica, porque houve tempo
disponivel ao grupo para tanto.

Reafirmamos o que foi dito aqui com relacao ao tratamento dispensado pelos documentos
oficiais que preveem praticas interdisciplinares, mas ndo preveem 0s momentos para 0 encontro
entre os professores, além da necessidade de formacdo para de fato haver transformacgdo. A
diferenga para o grupo formado na escola estadual Ana Rita Godinho foi exatamente a
oportunidade de reunir o corpo docente envolvido no projeto, tanto na aquisicio de
conhecimento, quanto na elaboragdo e reelaboragdo do projeto politico pedagodgico da escola. O
estudo marcou o grupo que teve a garantia de um tempo para a formacao continuada.

A proposta desenvolvida no interior da nossa escola foi coerente com o que se apregoa
oficialmente, reforcando que as mudancas na aprendizagem dos alunos podem acontecer
efetivamente se modificarmos a nossa agdo. Reiteramos que, se no discurso oficial hd
contradicoes, estas influenciam o cotidiano escolar, uma vez que para uma pratica pedagdgica
diversificada é imprescindivel estrutura e condi¢cdes organizacionais adequadas. Esta estrutura -

como temos hoje na prética - € incoerente com o que se propde na teoria. Se os resultados obtidos
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foram bons € consequéncia das condi¢des que nos foram garantidas durante a vigéncia do
Ribeirdo Anhumas. Esse foi o diferencial.

As reunifes para pensar, construir e planejar atividades eram semanais; a busca pela
convergéncia da proposta na dire¢io dos eixos teméticos adotados, constante. Estudos de como se
apropriar de uma metodologia de trabalho que ndo fazia parte das nossas experiéncias
profissionais aconteciam sistematicamente a fim de garantir a apropria¢do do conhecimento para
construcdo de uma relagdo interativa. No que concerne a formacao, horas remuneradas garantiam
condic¢des de trabalho aos profissionais que assim puderam buscar o conhecimento nao apenas da
propria disciplina, mas das outras com as quais dialogou, marcando a mudanca de paradigma
num novo desenho de escola.

Vale ressaltar que foi pela interacdo que se rompeu com a forma solitaria de escola, num
caminho inverso ao que tem sido negado aos professores da escola publica. O professor nao
dispde de tempo para se dedicar a um projeto escolar diferente, embora seja uma necessidade
premente. Assim, no crescimento individual e coletivo, a partir das reflexdes e conflitos, a
pratica antiga passou a ser questionada e a necessidade de se posicionar frente aos colegas levou-
nos a buscar alternativas e respostas aos muitos questionamentos que antes eram mantidos no
siléncio de nossa sala de aula. Concorre para isso a necessidade de todos estarem abertos ao
didlogo. E necessdrio haver uma tomada de consciéncia, primeiro individual e depois no coletivo.
“Nao existe cumplicidade no ato de educar se ndo houver um encaminhamento consistente e
democratico do processo de ensinar e aprender” (JAPIASSU apud FAZENDA, 2006, p.136).

Participar na constru¢do de um projeto interdisciplinar € mais do que aceitar um tema
norteador como proposta de trabalho ou ainda levar para sala de aula discussdes que objetivam
alcancar somente aos alunos. Na nossa concepg¢do, sO € possivel viver a interdisciplinaridade
quando esta implica a interagdo dos sujeitos na construcdo de uma relagdo dialdgica, além da
necessdria autonomia. E mais do que op¢io metodoldgica, é socializacio de compromissos e
responsabilidades. E a aceitacdo e superacdo do contraditério.

A concepcdo de interdisciplinaridade adotada ndo se limitou as atividades com os alunos,
mas se manifestou num conjunto de ac¢des para compreender a sala de aula no processo de
aprendizagem, mais que o resultado, a construciao do didlogo com os alunos a fim de superar as
dificuldades disciplinares do fracasso, no processo de constituir-se como grupo. O processo é que

¢ interdisciplinar jid que levou os sujeitos a caminharem na direcdo de uma pratica de
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convergéncia. Todavia, eliminar as barreiras disciplinares tem se revelado dificil, porque ndo se
trata apenas de modificar uma prética, reorganizando-a, mas também interferir num sistema ou
estrutura que sustenta interesses divergentes, ndo apenas de cunho pedagdgico. A educacdo

consequente € politica e ideoldgica.
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Muitas vozes

Meu poema

é um tumulto:

a fala

que nele fala
outras vozes
arrasta em alarido.

(estamos todos nos
cheios de vozes

que o mais das vezes

mal cabem em nossa voz:

se dizes pera,
acende-se um clardo
um rastilho

de tardes e aciicares
ou

se azul disseres,
pode ser que se agite
o Egeu

em tuas glandulas)

Meu poema

é um tumulto, um alarido:
basta apurar o ouvido.
(Ferreira Gullar)
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Capitulo 3
Referencial teérico metodologico

sse capitulo é destinado a fundamentacdo tedrico-metodolégica que embasa o

estudo e as discussdes propostas na escrita desse texto, além disso, orienta a

andlise dos dados obtidos com os relatos orais, discussoes, producdes textuais
realizadas durante as aulas de lingua portuguesa no processo da pesquisa. Convém reforcar que o
foco dessa dissertacio estd centrado no processo de producido de sentidos a partir dos usos da
linguagem em condicdes de interdisciplinaridade em ambiente escolar e nas relacdes com o local,
entretanto, para essa observacdo serdo apresentados os objetos que foram produzidos na relagdo
dialdgica entre os sujeitos, professores e alunos, nas atividades realizadas.

A pesquisa na educacdo reveste-se de complexidade tal que para ser compreendida ndo
basta mensurar dados do objeto. A régua utilizada para medir o homem biolégico ndo serve para
medir o homem como ser social e multiface dado o cariter da natureza humana. Por essa razdo,
adotamos a pesquisa qualitativa de viés socio historico/cultural, teoria que encontra seu
embasamento nas ideias de pensadores como Mikhail M. Bakhtin e Lev Vigotski, embora este
ultimo apareca apenas indiretamente nesse texto.

Apesar de em alguns momentos aparecer nesse texto uma relacdo de proximidade entre o
pensamento de Bakhtin e o que propde a Anélise do Discurso Francesa, optamos por observar a
sala de aula com as marcas da heterogeneidade por ela carregada, na linha do pensamento sécio-
histérico. Embora isso ndo exclua, aproveitarmo-nos de alguns conceitos que aparecem na obra
de Orlandi, estudiosa do tedrico francés Michel Pecheux, como interdiscursividade, intradiscurso,
memoria e outros que direta ou indiretamente aparecem na obra de Bakhtin. Entendemos que os
conceitos da Andlise do Discurso Francesa sdo coerentes com a lente sdcio-histérica cultural
adotada aqui, ndo a exclui, e podem ser complementares.

Na pesquisa sécio-histérica o homem € observado a um sé tempo social e historicamente
num determinado espago, a singularidade do homem reside na capacidade de se modificar e
modificar o espaco, influenciado pelo outro e pelo lugar que ambos ocupam numa relacdo de

alteridade como proposta por Bakhtin. Nessa perspectiva, o homem € observado na sua totalidade
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e ndo nos fragmentos, no processo em que se institui como sujeito. Dessa forma, a observagdo a
partir desse referencial joga luz sobre o processo de observar e de refletir-se no outro a um
mesmo tempo. Nessa proposi¢cdo, o professor deixa de ser o objeto da pesquisa e se coloca na
posicdo de sujeito-pesquisador, e concomitantemente, reconhece no aluno e na voz que esse
produz o outro sujeito.

Deslocar a compreensdo do dado/objeto para o processo implica em reconhecer o Eu e o
Tu/Vocé na sua dimensdo e momento. Como revela Freitas (2006, p. 7) “a pesquisa, nessa
orientacdo, € vista, pois, como uma relacdo entre sujeitos, portanto, dialégica, na qual
pesquisador e pesquisado sdo partes integrantes do processo investigativo e nele se re-
significam.” Justifica-se a pertinéncia da adocdo de tal referencial, o olhar orienta para a relacio
do sujeito com outro sujeito, e para a condi¢do do homem como ser que se constrdi historica e
culturalmente. Esse olhar enriquece o processo de aprendizagem de pesquisador e pesquisado,
uma vez que € a interlocucdo, é a palavra que procede de um e de outro que estd sendo observada,
na dimensao da alteridade constitutiva.

Ressaltamos que o ensino da lingua, nessa perspectiva, desloca-se dos aspectos sistémicos
e da gramatica que a embasa, para alcancar a lingua em suas relacdes interativas, ja que trata da
linguagem, como atividade eminentemente humana e ndo na estrutura fechada. Como tal, a
lingua/linguagem se concretiza na acdo entre 0s sujeitos em praticas cognitivas e interativas
marcadas pelo lugar que cada interlocutor ocupa no jogo discursivo por meio dos enunciados e
em torneios sucessivos de respostas. Segundo Bakhtin

Cada enunciado isolado € um elo na cadeia da comunica¢@o discursiva. Ele tem limites
precisos, determinados pela alternancia dos sujeitos do discurso (dos falantes), mas no
ambito desses limites o enunciado reflete o processo do discurso, os enunciados do

outro, e antes de tudo os elos precedentes da cadeia (as vezes os mais imediatos, e vez
por outra até os muitos distantes — os campos da comunicacio cultural). (2003, p. 299)

Os enunciados por sua vez se concretizam materialmente por meio dos géneros
. . 12 . L . .. ~ ~
discursivos ~ e se organizam pelo conteudo, estilo e estrutura composicional. Os géneros sdo
formas de realizacOes humanas que se efetivam nas produgdes orais e escritas, na interagdo entre

sujeitos, adquirindo formas proprias, dependendo do campo de comunicagdo e da

2 Adotamos a forma género discursivo ou géneros do discurso, porque na nossa concepgdo o termo se aproxima da
ideia de interacdo na sala de aula, interacdo que ocorre em gé€neros orais e escritos, repletos de sentido e por ser a
proposta dessa dissertacdo, além de estar mais em consonincia com o referencial tedrico de base bakhtiniana. A
propdsito dessa discussdo, Rojo (2008, p. 73 — 108) traz uma importante discussao sobre o tema.
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intencionalidade dos falantes. Enunciado e género nio se separam, assim como ndo € possivel
desvinculd-los da palavra, da significacdo, da interacdo, do dialogismo, elementos constitutivos
do processo de enunciagdo. O enunciado tem papel central na realizagdo dos géneros, pela
concep¢do de linguagem adotada, porque a linguagem ¢ “concebida de um ponto de vista
histérico, cultural e social que inclui, para efeito de compreensao e andlise, a comunicacgdo efetiva
e os sujeitos e discursos nela envolvidos” (BRAIT e MELO, 2010, p. 65). O enunciado nessa
acepcdo remete aos sentidos produzidos pelas interacdes verbais e ndo verbais, a partir do
contexto dos sujeitos. Reporta-se ao passado e aponta para o futuro.

Com relacdo a concretizagdo da lingua, esta é observada em atos discursivos, por essa
razdo interessa-nos sobremaneira, a defini¢do de géneros fundada na concepcdo discursiva, pois
compreende a lingua pelo caréter discursivo e dialdgico, o que representa mudanga significativa
no ensino da lingua. A teoria inicial dos géneros ndo foi formulada por Bakhtin, mas o estudo
desse autor se reflete em muitas das producdes cientificas posteriores, inclusive nos Parametros
Curriculares Nacionais. O estudo dos géneros ecoa por mais de dois mil anos, desde Aristételes,
contudo, inicialmente, dirigia-se especificamente aos estudos literdrios, foram as discussoes
propostas pelo pesquisador russo que lhe deu alguns dos contornos que a linguistica utiliza hoje.

Para Bakhtin

O emprego da lingua efetua-se em forma de enunciados (orais e escritos) concretos e
unicos, proferidos pelos integrantes desse ou daquele campo da atividade humana. Esses
enunciados refletem as condigdes especificas e as finalidades de cada referido campo
ndo s6 pelo seu conteido, pelo estilo e por sua construcdo composicional (...) cada
enunciado particular, mas cada campo de utilizacdo da lingua elabora seus fipos
relativamente estdveis de enunciados, os quais denominamos géneros do discurso.
(2003, p. 261, 262 — italico do autor)

3.1 — Influéncias na construcao do referencial tedrico

A compreensio das ideias do pensador russo, cuja influéncia se reflete nos estudos desse
texto, ndo se iniciou com essa pesquisa, vem acontecendo ao longo dos ultimos anos,
inicialmente, com autores que o interpretaram como Geraldi, Marcuschi e Brait. Foram deles as
primeiras leituras que influenciaram sobremaneira a minha necessidade de compreender a
constru¢do dos enunciados realizados em sala de aula por esse pressuposto tedrico. Esse
estudioso do pensamento e da linguagem € referencial importante para quem se dedica a

compreensdo dos estudos literdrios e linguisticos que se corporificam nas pesquisas académicas.
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Outros que realizaram a leitura desse autor, s mais recentemente entraram nas listas dos autores
de interesse, com a pesquisa bibliografica iniciada para essa dissertacao.

Essa pesquisa surgiu timidamente na busca de compreender os fatos que desafiam a
minha profissdo no que tange a aprendizagem dos nossos alunos, oriundos da escola publica e
que muitas vezes carregam dificuldades a principio intransponiveis. A busca por tais referenciais
ganhou corpo no contato com as leituras de Freitas na disciplina de pds-graduacio, oferecida pelo
Instituto de Geociéncias da Unicamp, PEHCT (Programa de Ensino, Histéria e Ciéncias da
Terra), com a disciplina: Formagdo de professores de ci€ncias e geociéncias: tendéncias das
pesquisas atuais e reflexdo de praticas da professora doutora Fernanda K. Silva. Freitas (2002)
aproxima Bakhtin de Vigotski, colocando-os como precursores da teoria socio-historica-cultural,
e que a meu ver lanca luz sobre muitas das concepgdes que carrego ao longo da vida profissional.
Muitos outros autores realizam essa aproximagdo, entretanto, para a andlise que se desenha aqui,
Freitas foi a principal interlocutora.

Ressalte-se que outros pesquisadores poderdo ser listados, por fazerem parte da
constru¢do de nossos discursos, € outros ainda com os quais entabularemos um didlogo sem que
os mesmos sejam citados. Vale esclarecer que se aos nomes ndo forem dados os devidos créditos
€ porque se torna dificil lembrar-se de todos os autores, importantes para a constru¢ao de nossas
concepgoes e com os quais dialogamos ao longo das nossas leituras. Eles figuram nos textos que
vamos construindo nas muitas leituras realizadas, sem que se atine mais para o primeiro sujeito
do discurso, entretanto, é possivel observa-los nos interdiscursos que serdo construidos.

Geraldi traz de Bakhtin essa justificativa que serve para corporificar esse discurso

a aquisicao da linguagem como salienta Bakhtin (1974) dando-se pela internalizacdo da
palavra alheia é também a internalizacdo de uma compreensdo de mundo. As palavras
alheias vdo perdendo suas origens (ser do outro), tornando-se palavras proprias

(internas) que utilizamos para construir a compreensao de cada nova palavra, e assim
ininterruptamente. (GERALDI, 2003 p. 67)

Isso serve para perenizar uma das posicdes recorrentes do pensamento de Bakhtin: a de
que nossos discursos se valem de outros discursos, ndo somos seres adamicos, nem monol6gicos.
Logo, se outros textos forem tangencialmente perpassados por esse, deve-se as muitas leituras
realizadas, bem antes de e durante essa pesquisa.

Das ideias de Bakhtin e seu circulo, algumas sdo particularmente importantes para a

observacao das relacdes que construimos em sala de aula. Nao € possivel, especificamente se
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tratamos do ensino de lingua, ignorar os conceitos de dialogia, polifonia, vozes e enunciagdo, por
se constituirem a base do entendimento do processo de apreensdo da linguagem. Além desses,
por imposi¢ao natural do que entendemos por cada um desses termos, estd a questao central dos

sujeitos que serd discutida mais adiante.

3.2 - Os sujeitos da pesquisa: professor e aluno

Numa abordagem que toma o aluno como objeto, sé se podem avaliar dados quantitativos,
adequados a uma ciéncia que observa os nimeros produzidos pelo homem, mas ndo sua vida e
histéria, seus atos. E na sustentacdo de que o aluno nio pode ser observado como dado, mas pelos
enunciados que o marcam que justificamos fugir da pesquisa de cunho quantitativo.
Fundamentamo-nos em Bakhtin (2003, p. 400), cujas ideias revelam que “as ciéncias exatas sdo
uma forma monoldgica do saber: o intelecto contempla uma coisa e emite enunciado sobre ela.
Af s6 ha um sujeito: o cognoscente (contemplador) e falante (enunciador). A ele se contrapde a
coisa muda”. A forma fria de olhar para a pesquisa foge aos nossos propdsitos, ja que mais do
que dados mensuraveis, propusemo-nos a observar o processo ou em que medida o aluno visto
como sujeito produz sentidos na interagcdo com o outro.

A pesquisa na orientacdo sdcio-historica-cultural funda-se nas partes integrantes do
processo de investigacdo, pesquisador e pesquisado, no nosso caso, uma diade — professor-
pesquisador/aluno. Nesse sentido, a reflexdo e dificuldades encontradas no processo de construir
sentidos para a leitura e escritura dos alunos podem nos remeter as dificuldades do outro sujeito
da pesquisa — o professor, ressalvados as diferencas que se assentam no dominio linguistico de
cada um. Esse olhar € revelado no capitulo dedicado a leitura, com a apresentacdo das
dificuldades na construcdo dessa dissertacdo, no percurso de construcdo leitora e em outros
momentos na intera¢do tensa das enunciagdes realizadas entre os sujeitos. Esse processo revela
estar em consonancia com os propdsitos investigativos da prépria pesquisa.

A abordagem sdécio-histérico-cultural difere da pesquisa quantitativa quanto a forma de
observar o objeto, naquela o aspecto dialdgico € central e a alteridade € condic¢do da interlocugao
e da enunciacdo. Na tultima, a voz que se ouve € a do pesquisador, nesse sentido, diz-se que é
monoldgica, pois s6 é audivel uma voz e os dados que sustentam os seus argumentos. Para
Freitas (2007, p.8) na pesquisa quantitativa “apenas o pesquisador € o sujeito, aquele que

contempla o objeto e fala sobre ele” ¢ a reificacdo do homem. Na primeira, temos 0 homem como
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um ser que se expressa, fala, interage, discorda — a palavra neste caso € a arena dos sujeitos. Na
quantitativa, sobressaem-se os dados. Ressalte-se que a questdo postulada ndao é de fundo
maniqueista, uma pesquisa como ruim e outra boa e nem se opde a outras teorias, apenas
consideramos adequada ou nao aos nossos propésitos. Por fim, ainda que no estudo empreendido
aqui aparecam alguns dados estatisticos, eles se prestam a estratégia argumentativa € ndo como
observacgao do processo de pesquisa.

O dado frio despido do olhar para as relagdes humanas nio se presta a largueza de
propésitos de reconhecimento de sujeitos capazes de darem sentido ao outro com os seus desejos
de conhecimento, sujeitos que pela palavra significam e explicam o seu mundo. Observado como
nimero, o aluno ndo tem na escola um referencial de construcdo de aprendizagem, sendo de
decorar informagoes, ele se “coisifica” para atender o que se propoe a ele. Ao contrario, quando
ao aluno se apresenta a condi¢do de sujeito, seu referencial de busca pelo conhecimento se
modifica, pois para essa condi¢do, ele € interlocutor do processo, produz conhecimento, 0 mesmo
vale para o professor.

E na acepcio de sujeito que entendemos deverd ser olhado o nosso aluno. Assim como
também o professor tenciona ser visto como sujeito. Para tanto, ao pensar o referencial tedrico
proprio para a discussdo dos textos/discursos que se realizam em sala de aula e para embasar as
discussdes sobre a construcdo da leitura e da escrita a concep¢do mais adequada seria a que
entende o homem como sujeito da prépria histéria. Mas também um sujeito que constrdi essa
histéria nas suas relacdes interiores, e com o outro, na alteridade, em intera¢des sociais. E por
essa razdo que as observagdes decorrentes do processo de construcao dos sujeitos dessa pesquisa
constituir-se-ao pela e na dialogia, na interacao.

O referencial s6cio historico observa o homem do ponto de vista do lugar social que ele
ocupa, nas suas interagdes com o outro, sua formacdo cultural e sua ideologia, localizado no
momento histdrico. Desse ponto de vista, 0 homem vai aos poucos construindo sua subjetividade
a partir do espelhamento que o outro lhe confere. Pensar em sujeitos e em educacdo requer
posicionamento politico, ideoldgico e profissional ja que o homem é reflexo de uma construgdo
socio-histérica cumulativa e por extensdo € um sujeito politico. Além disso, € inconcebivel
imaginar que a educagdo seja uma acao neutra. Na verdade, tem-se ensinado o que combinamos

socialmente que o outro precisa saber e ndo se pergunta ao outro o que ele deseja conhecer.
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E por conta desse posicionamento ante a educagio como ndo neutra, ideoldgica e
construida historicamente que pretendemos focar a andlise no processo de desenvolvimento de
leitura e escrita realizado durante o periodo de coleta de dados. Esse processo revela os nossos
enunciados, as nossas palavras. Nesse sentido, em determinadas condicdes, os sujeitos (professor
e alunos) transitam de sujeito a objeto de acordo com as proposi¢des de didlogos que se
interpdem. Vale lembrar que os sujeitos se servem da palavra, a palavra provém de alguém e é
recepcionada por outro, num constante ir e devir, numa atitude de resposta que Bakhtin (2003,
p.271) chama de ‘“ativa posicdo responsiva: [de quem] concorda ou discorda”. Mas,
compreendendo sempre que a palavra é acima de tudo marcada pelas nossas ideologias associada
aos signos que construimos.

Da mesma forma, que o professor descarta a condi¢do de objeto apenas, como ocorre na
pesquisa que se serve da escola, para teorizar sobre a educacdo, aqui o professor se coloca na
posicdo de dialogar com o aluno e com o contexto que envolve a ambos. Mesmo na condi¢do de
pesquisador, o que aqui se impde € a posicao de professor interlocutor que investiga como as
relagdes entre aluno e professor influenciam, criam e recriam a prética.

A posicao de sujeito leva-nos a entender as interagdes realizadas na sala de aula, mediadas
pelos signos, pelas palavras que se efetivam por meio dos gé€neros textuais, como enunciagdo e
esta entendida ndo mais pelo prisma da posicao do professor como dono do conhecimento, dono
das verdades. A enunciagdo, nesse sentido, difere da ideia de enunciado como sindénimo de frase
ou de oracgdo, presente em algumas teorias que ainda marcam o espago da escola ou enunciado
como objeto da andlise do professor em aulas de reflexdo sobre a gramética, apartado do texto. A
enunciacdo entendida aqui pressupde acdo entre sujeitos, mas nao somente o sujeito locutor e o
seu interlocutor, mas os sujeitos que os antecederam, cujas vozes, multiplas, ecoam e podem ser
ouvidas além do espaco e tempo. Acdo que ocorre a partir da constru¢do de sentidos e que
envolve os conhecimentos mais que contextuais dos agentes da enunciacgao.

Essa multiplicidade de vozes, que congrega e carrega conflitos, leva- nos a entender os
discursos como polifonicos. E a polifonia proposta por Bakhtin para a literatura, mas que por ser
apropriada ao ensino, foi incorporada a este campo do conhecimento, ao colocar as relagdes
professor e aluno como forjadas no embate didrio das diferencas, das contradi¢des. Em alguns
momentos autores, em outros personagens. Embora em referéncia ao romance, a assertiva sobre o

discurso polifénico se presta as discussdes das interagdes em sala de aula por se opor ao modelo
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monoldgico das relacdes de ensino que se centra no professor. “No monologismo o autor
concentra em si mesmo todo o processo de criagdo, € o Unico irradiador da consciéncia, das
vozes, imagens e pontos de vista”, (BEZERRA, 2006, p. 192.). E impossivel ndo relacionar os
valores ideoldgicos representados pela assertiva monoldgica com as muitas posi¢cdes ainda
presenciadas em sala de aula.
Também segundo Bezerra,
O que caracteriza a polifonia é a posi¢do do autor como grande regente de vozes que
participam do processo dialdgico. Mas esse regente é dotado de um ativismo especial,
rege vozes (...) mas deixa que se manifestem com autonomia e revelam no homem
um outro “eu para si” infinito e inacabavel. Trata-se de uma “mudanga radical da
posicdo do autor em relacio as pessoas [aspas e itdlicos do autor] representadas, que de

pessoas coisificadas se transformam em individualidades”. (BEZERRA, 2006, p. 194)
(grifos meu)

O posicionamento monoldgico se coaduna com uma pesquisa de cardter positivista, por
tratar de objetos, ou evento fragmentado. A educagdo pertence ao campo das Ciéncias Humanas,
e a relacdo humana concretizada pela linguagem € o foco da nossa proposta, relagdo efetivada
pelos muitos textos de sala de aula, orais ou escritos, relacdo que é processo ndo estitico, €
mutdvel. A educacdo tem por sujeito e objeto o ser humano na plenitude de suas dimensdes,
pessoais, sociais e historicas. O pesquisador, nessa condi¢do, encontra-se como parte do objeto
investigado, carregado dessas dimensdes. Como observamos em Freitas (2002, p. 24) ao se
referir as concepcgoes de Bakhtin, “as ciéncias humanas ndo podem por ter objetos distintos,
utilizar os mesmos métodos das ciéncias exatas. As ciéncias humanas estudam o homem em suas
especificidades humanas, isto é, em processo de continua expressdo e criagdo sobre pesquisa nas
ciéncias humanas”. Mais ainda, ao referenciar as duas formas de pesquisa, Bakhtin apresenta os
opostos “o conhecimento da coisa € o conhecimento do individuo” (BAKHTIN, 2006, p. 393).

Para Freitas (2002, p. 24),

Nas ciéncias exatas, o pesquisador encontra-se diante de um objeto mudo que precisa ser
contemplado para ser conhecido. O pesquisador estuda esse objeto e fala sobre ele ou
dele. Estd numa posi¢do em que fala desse objeto, mas nao com ele, adotando, portanto,
uma postura monoldgica. J4 nas ciéncias humanas, seu objeto de estudo é o homem, “ser
expressivo e falante”. Diante dele, o pesquisador ndo pode se limitar ao ato
contemplativo, pois encontra-se perante um sujeito que tem voz, € ndo pode apenas
contempla-lo, mas tem de falar com ele, estabelecer um didlogo com ele. Inverte-se,
desta maneira, toda a situacdo, que passa de uma interacdo sujeito-objeto para uma
relacdo entre sujeitos. De uma orientagdo monoldgica passa-se a uma perspectiva
dialégica
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Sobre o objeto da pesquisa, em que o ser é expressivo e falante, reforca-se a ideia da
neutralidade impossivel, confirmada pela também impossibilidade de precisdo do conhecimento

na formacéo e conformacgdo do objeto. O critério que se busca na pesquisa que envolve o humano

ndo é a precisdo do conhecimento, mas a profundidade de penetracdo ativa tanto do
investigador quanto do investigado. Disso também resulta que o pesquisador, durante o
processo de pesquisa, ¢ alguém que estd em processo de aprendizagem, de
transformacdes. Ele se ressignifica no campo. O mesmo acontece com o pesquisado que,
ndo sendo mero objeto, também tem oportunidade de refletir, aprender, ressignificar-se
no processo de pesquisa. Bakhtin e Vigotski tornam o processo de pesquisa um trabalho
de educacdo. (Freitas, 2002, p.25 e 26)

O pesquisador a partir desse prisma olha os enunciados sob determinados vieses, um
deles como aponta Amorim (2002, p.8) ¢ a “ alteridade, ou dito de outra maneira, a relagao entre
o pesquisador e seu outro, ou seus outros.” Também os nossos enunciados sdo plenos de outros
enunciados e de signos, personificados pelas nossas ideologias. “Um signo ndo so reflete e refrata
a realidade, como tem uma encarnacdo material, nesse sentido, a propria consciéncia sé pode
surgir ¢ se afirmar como realidade mediante a encarnagdo material em signos” (BAKHTIN apud
FREITAS, 2002, p. 33). Ao pesquisador que se coloca na posi¢ao de sujeito e de objeto, e que
em seu discurso carrega ndo somente as suas ideologias, seus signos, mas reflete a ideologia do
outro, interessa compreender esses fendmenos iluminados pela dialética, configurada pela teoria
sdcio-historica.

Identificadas com as proposi¢des de Bakhtin, de Freitas e de outras vozes com as quais
concordamos, € que justificamos finalmente esse referencial para ancorar a nossa andlise. Na
pesquisa educacional, ndo ha lugares para objetos: nem professor e nem aluno. Nossa matéria de
andlise € a enunciacdo e compreendemos que na propagacdo desta nao ha descarte das vozes,

nem do lugar social, menos ainda da histdria dos sujeitos.

3.3 - Pressupostos Metodolégicos

Os referenciais tedricos adotados sdao fundamentais para explicar a forma como se
desenvolveu metodologicamente essa pesquisa, dai a descricdo de parte do processo que
proponho construir. Como exposto aqui, essa pesquisa nasceu da realizagdo do projeto Anhumas.
Este oportunizou aquela, ndao porque o desejo de pesquisar tenha nascido concomitantemente,

pelo contrario, foi aos poucos que se transformou em proposta de pesquisa.

63



A participacdo no projeto ampliou a necessidade de olhar para a propria prética, essa
necessidade ja existia, mas se refletiu em outra — a de compreender tudo o que acontecera durante
o periodo em que estivemos envolvidos com o planejamento de atividades, praticas escolares e
didlogos. De tudo isso, surgiu a ideia de transformar a reflexdo desse processo na construcio de
um trabalho profissional ou de sistematizar o que acontecera. S@o efetivamente as condi¢des de
producdo de sentidos e a influéncia destas condi¢des no fazer do professor que me movem aqui.
Durante boa parte do projeto, reafirmei a minha posi¢do de professora que desejava melhorar a
propria prética, que sentia necessidade de perceber nos alunos a condi¢do também de sujeito do
seu saber. Condicdo que reafirmo.

Voltar para a sala de aula para fazer um mestrado nao fazia parte dos meus objetivos, até
porque esse, embora significativo para a minha aprendizagem, ndo deve contribuir para a minha
evolucdo profissional, ndo na area escolhida. Nao posso usar um mestrado em Ensino e Historia
das Ciéncias da Terra profissionalmente, por fugir da minha drea de formagao — Letras. Portanto,
0 que me moveu foram os interesses pelo estudo do local com as suas histdrias, preocupagido com
0 meio ambiente e oportunidade de contar as historias dos nossos alunos. Os estudos envolvendo
o lugar sempre marcaram o meu trabalho, diversas vezes, antes mesmo do projeto Anhumas. Em
quase todas as escolas onde lecionei, promovia saidas com os alunos para conhecer o local e
compreender em que medida as histérias desse entorno poderiam ser aproveitadas para construir
discussdes com os alunos ou produzir estdrias, dai mover o meu interesse pela area.

Feitas essas consideragdes, reforco que a relagdo estabelecida durante o projeto junto a
comunidade escolar (professores, alunos e gestores) foi dialética, porque passava das nossas
proposi¢des, para as contradi¢des e desta se construia a sintese. Mas ndo se conformava nisso, ja
que a cada sintese, novos conflitos emergiam para constituir-se novamente no percurso de uma
nova argumentacdo, num discurso circular, como cabem bem nessas relacdes. Nunca, ou quase
nunca tivemos uma relacdo em equilibrio. E essas condi¢des de interacdo, de circularidade do ato,
das enunciagdes estabelecidas no percurso do projeto vao iluminar o que aqui se propde entender
como metodologia. Nas nossas relagdes cotidianas, professores e pesquisadores vivenciaram o
conflito das posi¢des discordantes, relagdo andloga mantida com os alunos. Concordar e
discordar foram sempre imperativos e a necessidade de ponderar e refazer o percurso para aparar

as arestas marcou o nosso crescimento pessoal e profissional.
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Vale destacar o percurso que se deu a partir do efetivo inicio da etapa como professora
pesquisadora. O primeiro deles € a busca pelos referenciais. Ja foi antecipado que alguns tedricos
com os quais dialogo faziam parte das minhas leituras, embora a universidade onde fiz a minha
graduacdo ndo tenha exigido nenhuma produg¢do textual que se aproximasse do género que hoje
construo. Nao aprendi a fazer monografias ou Trabalho de Conclusdao de Curso (TCC), géneros
similares a este, ainda que tenha tido um semestre de metodologia da pesquisa. Todavia aprendi
algo importante, o gosto pelo estudo. E isso permanece.

Apés o inicio do projeto, a dedicagdo a leitura mais especifica se intensificou. Uma
dedicacdo maior ao referencial teérico adotado que ja era conhecido, se nao em profundidade,
mas em seus pressupostos principais. Antes, ja ‘vestia’ as concepgdes sOcio-histéricas, mesmo
desconhecendo-as na literalidade do nome. Praticava em parte tal referencial, questionava a
pesquisa fria que produz resultados numéricos, desconhecendo a nossa realidade em suas
nuances, ignorando as muitas vozes que povoam o nosso discurso. Vale destacar que entendemos
a importancia da produgdo académica (citamos nominalmente a educacdo por ser matéria da
nossa observagdo), por compreender o ensino e a linguagem com o distanciamento que o
professor que vive a sala de aula ndo possui, a critica recai sobre algumas formas que ainda
aparecem de fazer pesquisa. E o entrar em sala de aula, observar o professor, recolher
informacdes para criticar. Entendo que algumas horas na escola sdo insuficientes para se
compreender a dindmica de sala de aula e os problemas vividos cotidianamente por professores.
Assim, a necessidade de nao conformar o aluno no papel de objeto se impdOe nessa pesquisa,
porque também reclamo esse papel. A ideia principal € aluno e professor no papel enunciativo.

A proposta era retomar o percurso do projeto e refazer a coleta de dados com uma nova
turma. Desde a conversa sobre a pesquisa, a opinido deles sobre o projeto, sobre o lugar, até as
atividades de campo. Para tanto, a atribuicdo de aulas aos demais professores foi realizada de
acordo com o que movia a pesquisa individual: essa € a ideia de interagdo, de cooperacdo do
grupo, o interesse de um pode tornar-se interesse dos outros.

Essa necessidade era motivada por outra: a de olhar para as relagdes com o grupo de
professores e de alunos pelo viés da interdisciplinaridade e a partir do local. A escolha recaiu,
como antes, numa turma de 2° ano. Todavia o trabalho em duas redes, Rede Municipal e
Estadual, a primeira com uma jornada de 30/44 aulas e Estadual com 10/12 aulas, obrigou-me a

escolher aulas na escola Ana Rita em trés periodos, (cinco aulas no periodo da manha na turma
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escolhida para a pesquisa, duas a tarde e 4 a noite). Essa composicao de jornada praticamente
inviabilizou a proposta inicial, porque rompeu com uma das condi¢des da pesquisa: o didlogo
com os professores, impossibilitando a interdisciplinaridade. Eu tinha aulas com a turma de
pesquisa em quatro dias, somente um dia com aula dupla. Outro problema foi que um dos
requisitos da pesquisa ndo poderia acontecer mais, pouco encontrava os professores com os quais
deveria buscar integracao.

As atividades antes elaboradas com os demais professores passaram a se realizar de forma
quase solitdria, ainda que o subgrupo ensino-aprendizagem continuasse buscando o didlogo no
pouco tempo que dispinhamos - via telefone e internet. A interdisciplinaridade ndo progredia e
tivemos dificuldades em aplicar as atividades propostas por diferentes motivos, a maioria delas
relacionadas ao término do projeto e consequente “fechamento” dos professores para um trabalho
mais integrado. Esses problemas nos levam a reafirmar a condicdo necessdria de tempo do
coletivo dedicado a um projeto de escola, até porque a turma do segundo ano de 2008 teve
aprendizagem mais significativa, garantida pela dedicacdo do corpo docente ao projeto
interdisciplinar. O oposto do que aconteceu com a auséncia de didlogo em 2010, ou seja, o
resultado obtido com a turma do segundo ano de 2008 ndo se refletiu na turma de 2010. O
segundo ano de 2010 teve retencdo de sete alunos da turma, retencdes que eu tive dificuldade de
aceitar. Nas atividades de pesquisa por mim proposta, os alunos se apresentaram como
interlocutores ativos e participaram de forma bastante motivada. Numa das saidas de campo, por
exemplo, emenda de feriado com pouquissimos alunos na escola, a turma toda esteve presente,
mas nao houve condic¢des de interacdo entre os professores, dadas as condi¢des de trabalho.

A dificuldade de encontrar os pares e de planejar levou-me a decisdo de recuperar os
dados coletados no ano de 2008 e abandonar o projeto com os alunos do segundo de 2010, a
interdisciplinaridade e o didlogo ndo estavam mais garantidos. A luz dos referenciais adotados, o
uso dos dados produzidos anteriormente era vidvel, pois a coleta corroborava as condi¢des de
produgdes de enunciados em nossas interacdes escolares. Ademais, essa coleta fora realizada em
condicdes ja de pesquisa, para os projetos individuais.

Com relacdo aos géneros produzidos, vale uma ressalva, a principio eu entendia mais
adequado ao Ensino Médio os géneros com sequéncia tipoldgica argumentativa, pela natureza
comunicativa e cardter mais abstrato. Mas acabei por fixar a escolha nos tipos narrativo,

descritivo e expositivo por serem géneros utilizados no ensino de Geociéncias: a descricdo de
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eventos que se associam ao local, as mudancas da paisagem, a presenca do homem como agente
“geologico” por modificar a paisagem. Quanto ao uso dos tipos textuais, adotamos a proposta de
Marcuschi (2010, p.23) que identifica “os tipos pela natureza linguistica de sua composi¢ao, os
aspectos lexicais, sintaticos, tempos verbais, as relagdes logicas entre oragdes e termos”. Assim,
numa sequéncia narrativa hd predominancia de determinados tempos verbais, diferentes dos que
ocorrem nas sequéncias argumentativas. Ja o género € entendido como a materializa¢io do texto,
as escolhas do modo de dizer dos enunciadores e definido por determinadas caracteristicas s6cio
comunicativas, pelo estilo, pelo funcionamento.

Desde o inicio, todas as atividades de producdo de texto envolviam uma sequéncia de
acoes, conforme preconizam os Pardmetros Curriculares nos eixos da oralidade, escuta, leitura e
escrita. A interacdo verbal era realizada no inicio de cada atividade e eram colocados
questionamentos sobre o posicionamento dos alunos ante o tema discutido, diversas leituras eram
propostas, assim como também os alunos levavam textos para a sala de aula e por fim,
chegdvamos a producdo textual. Esta ndo necessariamente se revelava apenas por meio da
modalidade escrita. Varias atividades se realizaram em géneros orais, como debates, exposi¢do de
ideias pelo grupo, relato oral e semindrio. Com relacdo aos relatos orais, alguns deles fizeram
parte do meu didrio de bordo (escritos apds as aulas), ndo todos. Atividades de retextualizacao
foram realizadas pelos alunos, mas ndo por todos os alunos, em funcdo do tempo, uma vez que
nem todos os alunos produziram o género oralmente.

Outras atividades aconteceram compartilhando a sala de aula com professores de outras
disciplinas; discussdao de filme durante a aula de Lingua Portuguesa junto ao professor de
Filosofia (que ndo integrava o projeto), apresentacdo de relato oral sobre a experiéncia de
pesquisa realizada pelos alunos na aula de Biologia, compartilhando a aula com Portugués. Além
de video (As ideias de Charles Darwin) e a leitura de capitulos do livio O gene egoista de
Richard Dawkins; leitura e reflexdo de poemas com a professora de Quimica e de Portugués (O
Actcar de Ferreira Gullar e Confidéncias de um Itabirano de Carlos Drummond de Andrade),
filmes e palestras compartilhado com o professor de Geografia.

No capitulo da anélise, algumas outras consideracdes serdo realizadas e para ilustrar um
pouco dessa dindmica de interagcdo serd apresentada uma tabela com as atividades realizadas no
periodo de coleta de dados. Convém ressaltar que outras atividades foram construidas nesse

periodo e sempre que possivel, buscando relaciona-las com o projeto, mas a auséncia de dados
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fisicos, como o relato no didrio de bordo, produgdo escrita pelos alunos, gravacdo de voz ou
video levou-me a descartd-las como dados de pesquisa.
Entendemos que essa dindmica metodolégica reafirma a condicdo de pesquisa

interdisciplinar, construida na intera¢@o e enunciacao dos sujeitos.
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Capitulo 4

A pesquisa-acdo colaborativa e a experiéncia no projeto Anhumas.

Se quisermos progredir em nossa compreensdo sobre o relacionamento da pesquisa com
nosso desenvolvimento profissional, devemos apelar para a razdo, a racionalidade e a
investigac@o, a fim de nos engajar num debate sério sobre nosso direcionamento como
uma comunidade de discurso dentro desse ambiente social (MCKERNAN, 2009,p.141).

em do projeto Anhumas a experiéncia aqui relatada e que motivou essa

dissertacdo, por essa razdo, cabe aqui refletir sobre as acdes e reflexdes

desenvolvidas durante a vigéncia do mesmo e a metodologia utilizada pelo
grupo de professores da Escola Ana Rita. Como defendemos que se trata de uma pesquisa na
acdo e sobre a agdo realizada pelo corpo docente, em conjunto com a academia, os referenciais
aqui citados sdo os da pesquisa-acdo ou pesquisa-agdo-colaborativa, tomando por base autores
como Garrido, Franco, Mckernan e Silva.

Os professores, a partir de condi¢des de producido de conhecimento e pesquisa que foram
proporcionadas pela interacdo com pesquisadores académicos e pelo suporte material, assumiram
o desafio de refletir e de agir sobre a prépria pratica, na perspectiva de promover mudangas no
didlogo entre os pares e principalmente com os alunos. Dessa forma, concordamos com Silva
(2009) no tocante as praticas de colaboracdo entre academia e escola.

As préticas de colaboracdo aliam (ou pretendem aliar) os problemas tedricos aos
problemas préticos. Ndo sdo intervencgdes diretas dos académicos para a escola, mas sdo
intervengdes vestidas sob a roupagem do questionamento, da reflexdo. Lembremos: o
objetivo ndo € prescrever ou dizer sobre, mas, sim, atuar junto para solucionar problemas

vividos pelos professores e, também, conhecer a maneira que se dd o desenvolvimento
profissional docente (SILVA, 2009, p. 50).

Entendemos também, embora v4 aparecer aqui apenas tangencialmente, pois foi tratado
no capitulo da metodologia, que uma abordagem soécio-histérica € fundamental para
compreendermos esse processo. Nessa pesquisa, consideramos com Freitas (2002, p.22) que
professores assim como pesquisadores e alunos sdo sujeitos do processo de aprendizagem.
Sujeitos historicos, datados e concretos. A ideia de seres monoldgicos s6 cabe no contexto da
pesquisa fria, que estuda o objeto com seus dados exatos, ignorando a subjetividade que marca o

homem. Nas ciéncias humanas temos “seres expressivos e falantes”, dialdgicos por natureza em
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interacdo na e durante a pesquisa. Nesse sentido, também os nossos alunos foram inseridos nesse
mesmo Processo, uma vez que suas vozes perpassaram a nossa € construiram discursos com os
nossos discursos.

Como pontuado por Cracel (2011, p. 35), “investigador e investigado sdo dois sujeitos
em interagdo na pesquisa, com possibilidades de refletir, aprender, transformar e ressignifcar-se
ao longo do processo”. Na experiéncia desenvolvida na escola Ana Rita, essa constitui¢do de
sujeitos se deu entre pesquisadores e professores-pesquisadores e entre estes e seus alunos no
intercurso de muitas vozes que aos poucos foram se manifestando polifonicamente.

Antes, entretanto, de discutir esses referenciais, cabe expor um pouco como se deu a
relacdo do grupo e que justifica a adogdo de tais referenciais. O projeto Anhumas, realizado na
escola Ana Rita entre 2007 e 2010, tinha por objetivo “contribuir para o repensar curricular [e]
desenvolver estratégias de cooperagdo entre professores da escola bdésica, licenciados e
professores da universidade” (COMPIANI et al., 2006, p.10, apud GARCIA, 2011, p.15).
Todavia, para o grupo formado na escola, as contribuicdes da universidade ndo possibilitaram
apenas uma reflexdo sobre o curriculo, entendido como contetido. Afetaram as relagoes
constituidas no interior da escola: professor-professor, professor-académico e professor-aluno,
que defendemos fazem parte do curriculo escolar, além de uma relacdo cooperativa entre
academia e professor, que motivou o nosso olhar para o fazer pedagdgico, para a reflexdo,
principalmente para o trabalho com o local e as atividades de campo.

E fato que entre a escola e a universidade prevaleceu o didlogo, pautado pelo respeito a
praticas ainda em processo de consolidacdo no grupo de professores com resultados positivos
para a coletividade escolar, concernente aos alunos. E bom destacar isso, ji que, embora
anteriormente ndo basedssemos o0 nosso trabalho no didlogo interdisciplinar com a frequéncia
necessdria, tinhamos uma prética de interlocu¢do que extrapolava os limites das salas de aula ou
os limites disciplinares, ainda que em acdes realizadas, isolada e esporadicamente. A valorizacio
das préticas rotineiras da escola, com algum sucesso, é condi¢do para o inicio do didlogo
cooperativo entre academia e escola.

O projeto contou, desde a sua elaboracdo e durante a sua implementagdo efetiva, com a
participacdo e a parceria da universidade e esta parceria foi decisiva por desencadear a busca pela
aprendizagem da teoria que pudesse auxiliar na articulacio da pratica. Despertou o

questionamento e a reflexdo do grupo, mas garantiu em parte a nossa liberdade de acdo, ja que
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iniciativas e decisdes quase sempre ficaram sob a responsabilidade do corpo docente envolvido
no projeto.

Deve-se destacar a reflexao construida muito fortemente entre os pares, professores de
Ensino Médio, na direcao da formacdo de um profissional critico, que reflete sobre a prépria
pratica, e a presenca constante dos alunos participantes do projeto, que também se apresentaram
como interlocutores nesse didlogo instituido entre academia e escola. E importante trazer
diferentes perspectivas sobre o mesmo objeto, pois os problemas comuns como as dificuldades de
aprendizagem de alguns alunos, o uso do mesmo espaco de trabalho e a vivéncia sugerem a
necessidade de dividirmos os objetivos sonhos a fim de superar algumas das dificuldades.

Ressaltamos ainda que, a partir do didlogo, as implicacdes para a nossa pratica, a
principio menos consciente € mais espontanea, adquiriu novas feigdes. Em consonédncia com o
observado por Contreras (2002, p. 106) ao falar do cotidiano escolar, “nossa pratica cotidiana
estd normalmente assentada em um conhecimento técito, implicito, sobre o qual ndo exercemos
um controle especifico. H4d uma série de a¢des que realizamos espontaneamente sem pensarmos
nelas antes de fazé-las”. Aos poucos, a espontaneidade deu espago para o questionamento do
coletivo em relacdo ao fazer escolar, ao projeto pedagdgico por nds elaborado, mas também as
decisdes sobre o curriculo adotado pela Secretaria de Estado da Educacao, no inicio de 2008.

Na contramd@o de um projeto pedagdgico elaborado pelo préprio corpo docente na busca
de superagdo de um curriculo fragmentado e que atentasse para os nossos problemas, da escola e
do entorno desta, o Estado adotou um curriculo tnico que a principio se mostrava divergente da
proposta elaborada pela escola. Esse problema ja foi exposto em capitulos anteriores, quando
mencionamos a imposi¢ao dos jornais, no inicio do ano letivo de 2008 e posteriormente a ado¢ao
dos caderninhos orientadores do trabalho do professor. O primeiro, com o intuito de
“recuperagdo” do aluno e o segundo como “tutela” ao professor. Ambas as acdes do Estado
foram marcadas pela verticalidade das decisdes, prejudicando o grupo de professores.

Outro ponto que merece destaque sobre a participacdo da academia no que concerne a
elaboracdo bem como a realizacdo e a condugdo do projeto corroborando a adocdo da pesquisa-
acdo-participativa, € o fato de que, junto aos pesquisadores, a interlocucdo se deu com a escola e
ndo sobre a escola. Parece apenas uma mudanca no uso de uma preposi¢do, mas, para nos,
professores, a diferenca € substancial. A verticalidade de agdes relacionadas a escola, como

exemplo o curriculo adotado pelo Estado, leva o profissional da educacdo a desconfiar dos
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propositos de quem diz o que ele deve fazer, mas sem dialogar com ele ou participar dos
problemas vividos na escola.

Estes problemas vividos diariamente, decorrentes ou nao dos conflitos escolares, precisam
ser discutidos e avaliados conjuntamente com as partes envolvidas — pais, alunos e professores,
enfim, com a comunidade escolar. Ndo se estd negando aqui a importancia das pesquisas
realizadas a distancia pelas universidades, inclusive, certa neutralidade ou distanciamento sdo
necessarios, mas insuficientes. O distanciamento é quase impossivel ao professor que se volta
para a pesquisa da propria pratica. Se é imperativo reconhecer o papel da universidade na
pesquisa escolar, outrossim, ¢ fundamental viver a escola para reconhecer as peculiaridades que
interferem na pesquisa. Também ndo se nega a emergéncia de um curriculo com
direcionamentos mais gerais, o que se postula € o didlogo para a constru¢do desse curriculo.

Na relacdo academia e escola Ana Rita, ainda que n3o seja o mais importante a ser
considerado, deve-se levar em conta o apoio da agéncia de fomento FAPESP e parceria com a
Petrobras que s6 se efetivou pela participacdo da universidade, sem esse apoio dificilmente um
projeto dessa envergadura seria construido, isso nao quer dizer que outras experiéncias sejam
invidveis. Defendemos, inclusive, que o Estado deve ser corresponsdvel no incremento de tais
praticas, viabilizando uma escola cujos professores tenham espaco e tempo para o estudo e para a
pesquisa. Se a principio a participagcdo da FAPESP parece apenas um detalhe do projeto, para nds
isso se configura de suma importancia, ndo pelo dinheiro proporcionado pelo financiamento. Este
dinheiro foi importante, serviu para investir em atividades com os alunos e financiou horas de
dedicacdo dos professores. Entretanto, foram as exigéncias de um tempo dedicado ao estudo, ao
projeto e a necessidade de refletir sobre o0 mesmo (no cotidiano inclusive) nos relatérios enviados
ao Orgdo, que possibilitaram aos professores envolvidos revisitarem a prOpria pratica num
movimento dindmico no grupo.

Vale lembrar que a relagdo com a universidade constituida horizontalmente foi
responsavel pelo crescimento do grupo tanto no que tange a formacdo em trabalho relativa aos
conteddos, que, inicialmente, ndo faziam parte da formacdo académica da maioria dos
professores, bem como a formagdo continuada. A primeira, garantida pela universidade, por meio
de mddulos de ensino e a ultima em funcdo de os professores envolvidos buscarem, por conta

propria, formacdo nos grupos ou individualmente para sanar as deficiéncias de conteidos
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especificos e ainda pela necessidade de aquisicdo das novas teorias de cunho pedagdgico ou
relacionadas a pesquisa académica.

Todavia, as relacdes professor-professor e professor-academia nem sempre foram
harmoniosas e produtivas. Houve momentos de embates, de discordancias, muitos nao
resolvidos, apenas minimizados, como a saida do grupo de uma das professoras de Matemdtica,
por discordar das indicacdes da academia. Entendemos que de fato os conflitos devem existir e
com ele aprendemos.

Esses conflitos nos fazem pensar no que Bakhtin (2006, p. 301) nos traz a respeito da
alteridade, do outro na constru¢do de nossa consciéncia, ndo somos “ouvintes passivos, mas
participantes ativos da comunicacdo discursiva” com “visdo de mundo, um ponto de vista, uma
opinido [...], gerando atitudes responsivas diretas e ressonancias dialdgicas”. E ainda com Silva
(2009, p. 129), “Se os lugares fossem tdo estdveis, s6lidos e impenetrdveis, os conflitos se
apagariam e o siléncio se instauraria: terfamos dominancia de um grupo sobre outro, porém, sem
espaco para desabafos, para julgamentos, para reclamagdes”. Assim, desfigurar-se-ia o papel da
pesquisa-acdo e mais ainda o cardter colaborativo e o interesse do grupo de professores tanto em
relag@o ao projeto quanto na construcao de sujeito-pesquisador.

Na pesquisa-acao, o espaco deve ser ocupado pela dialogia, pela possibilidade de aprender

com o outro,

“o outro” surge nos individuos, modulando falas e reflexdes. O “outro” comega a fazer
efeito na vida dos sujeitos. E a existéncia do outro, mesmo que perturbadora, que
desperta a necessidade da resposta, da expressdo organizada. O conflito faz com que o
outro se projete em minha consciéncia (SILVA, 2009, p.129).

E fato que a constitui¢cdo de um grupo heterogéneo, com perspectivas e praticas diversas,
se configura conflitante, que os olhares veem possibilidades diferentes. O professor da Educagao
Baésica ndo estd habituado com o fazer académico, com a metodologia da pesquisa cientifica. Isso

inicialmente se configurou num choque de realidades.

4.1 - A constituicao do subgrupo

Na escola Ana Rita, os professores participantes do projeto eram todos atuantes do Ensino

Médio. No final de 2008, o grupo que contava com dez integrantes foi dividido em dois
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subgrupos com o propdsito de ser acompanhado de perto pelos pesquisadores dos institutos
envolvidos no projeto. Essa divisdo, porém, ndo aconteceu sem conflito, entendiamos a principio
que a interdisciplinaridade s6 seria garantida pelo trabalho de todos os professores,
conjuntamente e nao pela divisao.

Assim, ainda que justificada, essa iniciativa dos coordenadores do projeto, representantes
da universidade, contrariou as nossas expectativas, embora entendéssemos efetivamente a
necessidade do grupo de pesquisadores académicos. A proposta da universidade era que cada
professor escolhesse na drea de atuacdo um tema para empreender a propria pesquisa, dentro do
seu subgrupo. Isso implicava no distanciamento de outros professores com os quais ja dialogava.

Dessa forma, foram constituidos os dois subgrupos de pesquisa: os subgrupos Linguagens
e Representagdes e o Ensino-Aprendizagem. Este ultimo, a partir daqui, doravante denominado o
subgrupo ou subgrupo Ensino-Aprendizagem, do qual eu participava, contava com seis
integrantes: uma professora de Biologia (Isilda), uma professora de Quimica (Fabiana), duas de
Matemitica (Cldudia e Graziela), uma de Portugués (a autora) e representante da universidade.
Como ja exposto nesse texto, a relacdo com a universidade nem sempre foi tranquila. Algumas
dificuldades precisaram ser superadas. Das duas professoras de Matemadtica, uma delas se
desligou do projeto ao final de 2008, causando desconforto e gerando conflitos ao subgrupo. No
meu caso, isso se traduziu em outros problemas, pelas afinidades pessoais e, principalmente,
pelas atividades desenvolvidas por nds duas.

A reestruturagdo em grupos menores tinha por foco a coleta de dados, a realizacdo de
atividades com os alunos e o acompanhamento dos pesquisadores. Assim, na contramdo das
vontades do coletivo engajado no projeto, os dois subgrupos mencionados passaram a realizar o
planejamento, discussdo e reflexdo das acOes e do processo isolados do outro subgrupo. Essa
divisdo aconteceu a partir dos interesses individuais de pesquisa, manifestados por cada
professor, mas também pelas afinidades, ao menos de alguns dos integrantes, o que facilitou em
parte a interagdo entre os membros, mas trouxe pontos negativos, a ndo aproximagao de outros
docentes da escola e da propria universidade. Vale ressaltar que a divisdo inseria-se na estratégia
formativa da academia: ndo seria possivel aos pesquisadores acompanhar os trabalhos coletivos
dos 10 professores.

O nosso subgrupo inicialmente pretendia investigar o processo de ensino-aprendizagem

do aluno, nao o aluno como mero receptor de informagdes e sim como pesquisador. Isso, de certa

76



forma, refletia o nosso objetivo de professor-pesquisador da prépria acdo pedagdgica,
desenvolveriamos assim uma pritica em consonancia com Os hossos propdsitos e que
considerdvamos mais adequada a um processo de aprendizagem dialético e de autonomia: a
formagdo de sujeitos da construcdo do préprio conhecimento por meio da mediagdo e da
investigacdo. Isso colocaria em evidéncia o processo de busca tanto quanto a apreensdo dos
conteddos, dos saberes que os alunos iriam construindo assim como cada professor. Eles e nds
vivenciariamos um processo muito préximo de construcio, de busca dos saberes.

Essa proposta viabilizaria a nossa investigacdo e agdo, além de reflexdo sobre a acdo em
curso, consolidando a nossa pratica. Alunos e professores seriam sujeitos do fazer ou do aprender
a fazer, localizados nas relacdes histdricas e sociais constituidas pelos interesses e contradi¢des
proprios. Cada um com sua historia e seus saberes aprendendo a buscar pontos de convergéncias.
Ressaltamos que, desde o inicio, objetivivamos um aluno com direito a voz e autbnomo, capaz
de buscar, a partir das reflexdes e do estudo, respostas para os problemas locais. Reitero isso,
pois, pelo menos no que se refere a Portugués, esse objetivo foi parcialmente alcancado, uma vez
que parte do processo discutido com os alunos ndo chegou ao final. A proposta era levar o aluno
a refletir sobre o préprio percurso leitor e escritor e concluir a escrita da sua historia para compor
a histéria do projeto. Apesar das discussdes empreendidas, alguns hiatos permaneceram, os
alunos refletiram sobre a leitura, mas nao concluiram suas histdrias dentro do projeto.

As dificuldades, ora apresentadas, ndo podem ser atribuidas a um problema tnico, mas a
uma somatdria de problemas que parte das dificuldades impostas pela estrutura escolar até a
propria formacdo. Como podemos construir experiéncias significativas em tdo pouco tempo de
algo singular para n6s? Como tornar o aluno pesquisador, sendo nds pesquisadores iniciantes
refletindo e descobrindo a propria pratica? Também estdvamos em processo de aprendizagem. O
grupo tateava em busca da formagdo de um professor pesquisador, reflexivo, consciente das
dificuldades e disposto a construir coletivamente uma a¢do que resultasse em aprendizagem para
ambos os sujeitos. Percebe-se, pela escrita desse texto, que o percurso da nossa histéria é um
constante ir e devir. Essa experiéncia expde a necessidade de o educador de hoje se apropriar dos
recursos de pesquisador, de redescobrir € assumir o seu papel, ndo ser mais mero reprodutor do
conhecimento. Numa concepc¢do nova sobre educagdo o professor € mediador, professor e aluno

em busca do saber.
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E fato que as nossas experiéncias individuais refletem o descompasso que hd na escola
publica: por um lado, ensino fragmentado, professores com pouco tempo para reunides, formacao
positivista da educacdo, um olhar tradicional para o ensino; por outro, alunos que nao absorvem
ou pouco absorvem o conteido trabalhado, que ndo refletem sobre esse contetido, nao sao
instigados a estudar. Também € verdade que experiéncias interdisciplinares ja haviam sido
experimentadas por todos nds em outras escolas. Entretanto, a construcio de um projeto
interdisciplinar, refletido e discutido em todas as etapas de construgao, a experiéncia de formagao
continuada e de reflexdo sobre a pratica e posterior acdo ainda eram incipientes. Mais inicial
ainda era a prética associada a pesquisa, a investigacao do fazer pedagdgico, a maioria de nés ndo
havia experimentado o didlogo com a universidade.

Da dificuldade inicial ao processo de consolidacdo de novas préticas, um caminho longo,
por vezes angustiante, desenhou-se para a equipe que se reunia semanalmente por pelo menos
quatro horas, além da nossa jornada de trabalho. As primeiras reunides foram marcadas pelas
discussdes que pareciam indteis das dificuldades com a indisciplina das turmas, da apatia de
outros, de problemas familiares dos nossos alunos que se refletiam no desinteresse deles pela
escola, problemas do corpo docente e gestdo. De certa forma, essas discussdes acerca dos
problemas dos alunos permearam o trabalho do grupo até que de fato o amadurecimento
acontecesse. As discussdes relativas as praticas e aos saberes docentes que possibilitassem uma
acdo mais organizada do grupo s6 comecgaram mais tardiamente.

A partir dai, as reunides semanais tornaram-se mais complexas e insuficientes, para as
discussoes, leituras, planejamentos e replanejamentos de atividades que pretendiamos
desenvolver com os alunos. O didlogo com os alunos bem como as suas expectativas era levado a
discussdo. A necessidade de referenciais tedricos que subsidiassem a nossa pratica reforcou as
demandas por leituras e por um estudo sistematizado.

A formacio dos sujeitos - professor e aluno - foi se consolidando ao longo dos dois anos
de interacdo. Houve troca de saberes com ganhos, julgamos, para ambos os lados; todavia, pela
falta de experiéncia e de um planejamento mais acurado, os alunos ficaram em desvantagem.
Muito ficou devendo a interlocu¢do entre professores e alunos. Ainda assim, foi positivo o
respeito maior entre ambos, o estreitamento de lagcos afetivos e a participagdo significativa dos
alunos na consolida¢do dos nossos trabalhos: com alunos até mais tarde na escola, dedicando-se a

atividades extras como elaboragdo de videos. Ao final do ano, com a maioria dos alunos ja
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decididamente de férias, a turma envolvida no projeto continuou com participagdo ativa nas
atividades, nos campos e relatos. Essa relacdo que a escola ainda ndo aprendeu a valorizar foi

reforcada e constituiu-se num divisor no trato com o grupo.

4.2 - O professor-pesquisador e a pesquisa-acao

A pesquisa da prépria prética ainda é pouco comum. Como afirma MCKERNAN (2009,
pp. 141/2), “existe (...) uma tradicdo de que os professores de escolas de niveis fundamentais
[professores de educagdo bdsica, em geral] ensinam e de que os professores universitarios fazem
pesquisa”. Esse foi o nosso primeiro problema: construir um projeto de pesquisa com
caracteristicas metodolégicas académicas, sem o dominio dessa habilidade/ou desse género. Em
seguida deveriamos olhar para o fazer docente, considerando a necessidade de romper com a
nossa propria concepcao e com o discurso oficial de que nds apenas ensinamos. O dominio do
género, porém, foi a menor dificuldade. Outros momentos foram mais dificeis, ainda que
instigantes, como por exemplo, dividir o espago de sala de aula com o outro.

E por essa razdo que se justifica discutir a experiéncia do grupo de professores no relato
que aqui se propde, adotando a pesquisa-a¢do ou pesquisa acao colaborativa, fundamentando-nos
em Pimenta (2008, p. 11), para a autora “a pesquisa em educacdo carrega diversas
peculiaridades, pois trabalha com um objeto multidimensional, mutante, complexo e
historicamente situado”. O nosso objeto de pesquisa assume nuances diferentes a cada aula. E
comum uma aula planejada redundar em fracasso numa turma e em outra o didlogo se constituir
em momentos de aprendizagem e enriquecimento para professor e aluno. Como ndo estamos
habituados a investigar esse processo, pouco tempo dispensamos ao fracasso. Também ¢é
incomum a pratica do registro. Fato ilustrativo foi o fim dado ao caderno “diario de bordo”",
recebido no inicio do projeto. Serviu como mais um caderno de anotagdes de reunides e datas,
quando serviu, ou foi tacitamente ignorado, pelo menos no inicio, quando os propdsitos era

justamente registrar nossas experiéncias com a sala de aula.

13 c s PR . « . . . .
O didrio de bordo foi introduzido no inicio do projeto para que os professores envolvidos registrassem
atividades, resultados e reflexdes sobre o andamento do projeto. Entretanto, em muitos casos (o0 meu, por exemplo),
ele foi usado mais como anotacdes de compromissos do que reflexdo propriamente dita.
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Assim, € necessdrio se debrucar sobre a complexidade de fatores que justifiquem a
constru¢do de saberes nossos e dos nossos alunos a partir da nossa pratica para entendermos essas
dificuldades que foi parte da nossa experié€ncia. Franco (2005, p. 485) reitera que “se alguém
opta pela pesquisa-ag¢do, por certo tem a convicgdo de que pesquisa e acdo podem e devem
caminhar juntas quando se pretende a transformacao da pratica”.

McKernan (2008, p.143) considera que

A pesquisa-a¢do € uma forma de investigacdo colaborativa e coletiva autorreflexiva
conduzida por participantes a fim de resolver problemas praticos e melhorar a qualidade
de vida em qualquer cendrio social. (...) A pesquisa-agdo € uma maneira tanto de
aprendizagem quanto de conhecimento sobre a nossa pratica.

Entendemos que as concepgdes que ora se propdem, ou seja, a investigacdo da pratica a
partir da pesquisa-acdo ou pesquisa agdo colaborativa, embora revestidas de propdsitos
parcialmente diferentes, ndao sdo dicotdmicas, mas complementares j4 que ambas tratam do
mesmo objeto e a partir de uma mesma epistemologia — quais sejam, a praxis da sala de aula e a
interferéncia da formacio e reflexdo do profissional da educacdo no agir pedagdgico e na
aprendizagem dos sujeitos — alunos, professores e pesquisadores. E esses foram os propdsitos que
objetivivamos e parcialmente alcancados, pesquisar o agir pedagdgico, a partir da acdo e da
colaboracdo da academia.

A escola, cito nominalmente a publica pelas suas peculiaridades e publico atendido,
reveste-se da necessidade de construir praticas que tenham, como afirma Oliveira-Formosinho
(2008, p. 31), “o carater participativo, o impulso democratico € o contributo simultaneo para a
mudanca social”. Dai a necessidade de uma acdo coletiva e com apoio de instituicdes e demais
organismos sociais diferentes com o fim de melhord-la. Contar com o apoio de pesquisadores
académicos com os conhecimentos de que eles dispdem € importante para a transformacdo da
praxis pedagdgica.

Nessa concepcao, o professor ndo € objeto da investigacdo dos académicos e sim sujeito
da sua prépria pesquisa na parceria com a universidade. Nao se deseja com isso ignorar a
pesquisa realizada pela academia sobre o fazer pedagdgico, sobre a pratica de sala de aula. O que
se defende aqui € a interseccdo de vozes em que o professor, para melhor apreensiao das teorias
académicas, seja interlocutor destas ndo como quem as consome para transmitir aos alunos, mas
com as quais dialoga. E a pesquisa da academia com os professores e ndo sobre os professores,

agindo sobre a formacdo destes com propdsitos de melhorar a pratica da sala de aula, pela

80



autonomia dos sujeitos. E assumir o professor e o aluno na condi¢io também de pesquisadores,
com papéis diametralmente opostos, mas complementares, sem sobreposicao.

Considerando que tanto o professor quanto os seus alunos sdo sujeitos de uma condi¢ao
sOcio-histdrica, ignorar os saberes de ambos seria negar suas vozes, cair no vazio e comprometer
todo o desenvolvimento proposto por um projeto de autonomia dos sujeitos envolvidos. Nesse
sentido, as vozes de pesquisadores, professores e alunos devem ser contempladas em enunciados
que configuram respostas ou propostas as diferentes a¢des de todo o grupo envolvido. “Da
orientacdo monoldgica passa-se [passamos] a uma perspectiva dialégica. Isso muda tudo em
relacdo a pesquisa, uma vez que investigador e investigado sdo dois sujeitos em interacao”
(FREITAS, 2002, p.4).

O referencial sdcio-historico reafirma a pesquisa-acdo-colaborativa que ocorreu no
projeto. Como afirma Franco, “a pesquisa-acdo considera a voz do sujeito, sua perspectiva, seu
sentido, mas nio apenas para registro e posterior interpretacdo do pesquisador: a voz do sujeito
fard parte da tessitura da metodologia da investigacao” (2005, p.486).  Nesse sentido, pode-se
dizer que, no caso da pesquisa por nos vivenciada, ela adota o caréter colaborativo. Entretanto,
acresce-se a ela a dimensdo da dialética, uma vez que, no projeto Anhumas, os professores
envolvidos imprimiram a necessidade de conhecer as formas de pesquisas elaboradas pela
academia e no sentido de experimentar a pesquisa da pratica com a dimensao da acdo, que foi
contemplada. Além do mais, vivenciamos a necessidade de reconhecermo-nos como sujeitos,
identificando nossos pensamentos e vozes na voz do pesquisador, bem como conferindo voz aos
alunos no processo e no produto elaborado pela e com a academia.

Justificamos a posicdo assumida por entendermos que a observacdo externa do
pesquisador ndo da conta da realidade real da sala de aula, j4 que na observacdo a sala de aula é
contaminada por fatores alheios aos propdsitos da pesquisa, além de o cardter da neutralidade e
da impessoalidade modificar as respostas do objeto pesquisado. Isso se dd em direcdo de mao
dupla, tanto serve para o professor, que é contaminado pelas emocdes, quanto para o pesquisador,
cujo distanciamento dificulta a apreensao da totalidade da sala de aula. A pesquisa sobre a escola,
sobre os alunos ou sobre o professor, qualquer um destes, sofre com a interferéncia nao
intencional das partes. Ou o professor se protege criando uma realidade que ndo € a do dia a dia,

ou a observacdo interfere na prépria turma, que adota comportamento diferente quando ha
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observadores, seja para chamar a atencdo seja se intimidando — quem estd em sala de aula sabe
como a dindmica da turma sofre alteracdo quando ha interlocutores estranhos ao espaco escolar.
Na nossa experiéncia, a constitui¢do do grupo e o papel da pesquisa-ag¢do alteraram as
préiticas escolares também com relacdo a leitura e a escrita nas aulas de Lingua Portuguesa e em
todo o projeto, uma vez que os sujeitos, professor, pesquisador e alunos deixaram se ver como
sujeitos ou como objetos e passaram a procurar formas, pela leitura e pela escrita, de
aprendizagem e de constru¢do autdnoma de conhecimento. Algumas interferéncias partiram dos
professores na relacdo com a academia a procura do suporte tedrico, e também dos alunos, que
solicitaram a discussdo de determinados textos de outras disciplinas nas aulas de Quimica e
Portugués. Destacamos, no primeiro caso, o professor no trabalho de fazer e refazer o seu texto,
nos relatdrios, por exemplo, de se colocar na posicdo de locutor e de interlocutor, em torneio de
respostas com o outro, o pesquisador, até assumir a autoria, 0 mesmo caminho percorrido pelo
pesquisador. Também, nds assumimos o papel de enunciadores com os nossos alunos, na
condi¢do do leitor que dialoga com o texto, que ndo V€ o outro como sujeito passivo, € juntos

buscamos a compreensao dos sentidos dos nossos textos/enunciados (nossos e deles).
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Didlogo

Minhas palavras sdo a metade de um didlogo obscuro
continuando através de séculos impossiveis.

Agora compreendo o sentido e a ressondncia
que também trazes de tdo longe em tua voz.

Nossas perguntas e respostas se reconhecem
como os olhos dentro dos espelhos. Olhos que choraram.

Conversamos dos dois extremos da noite,
como de praias opostas. Mas com uma voz que ndo se importa...

E um mar de estrelas se balanca entre o meu pensamento e o teu.
Mas um mar sem viagens.

Cecilia Meireles
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Capitulo 5

Andlise dos Dados

Todo uso auténtico da lingua é feito em textos produzidos por sujeitos histéricos e
sociais de carne e 0sso, que mantém algum tipo de relagdio entre si e visam a algum
objetivo comum. (MARCUSCHI, L. A 2008, p.23)

andlise que propomos aqui nessa pesquisa parte de algumas concepgdes e
pressupostos tedricos ja assumidos em capitulos anteriores. Dentre tais
referenciais, destacamos aqueles que se relacionam com o papel dos sujeitos e
da palavra no processo de interagdo verbal. “A palavra, defende Voloshinov/Bakhtin (2009,
p.117), comporta duas faces. Que provém de alguém e se dirige para alguém”. Assim sendo, para
realizar essa andlise, partiremos do olhar para os enunciados produzidos pelos sujeitos envolvidos
— aluno e professor, dentro do continuum que se constituem tais atos humanos mediados pela
palavra e marcados pela ideologia. Como observa Miotello (2006, p. 170) “a representacdo do
mundo € melhor expressa por palavras, pois que ndo precisa de outro meio para ser produzida a

ndo ser a presenga de outro ser humano”.

5.1 — O contexto da pesquisa

Como o sujeito é parte importante dessa andlise por esta estar inserida na pesquisa
qualitativa de abordagem sodcio-historica, é importante retomar a caracterizacdo dele para
recuperarmos algumas das condi¢des de producdo do discurso e da interagdo. Participaram como
sujeitos, pelos enunciados produzidos durante a vigéncia do projeto Anhumas, alunos de uma
turma de Ensino Médio do segundo ano, o segundo B, da Escola Ana Rita de 2008.

Sdo também sujeitos dessa dissertacio o corpo docente da mesma escola, mais
especificamente o subgrupo Ensino-Aprendizagem, constituido, inicialmente, por cinco
professoras. Todavia as relagdes que influenciaram sobremaneira os enunciados constantes dessa
dissertacdo estdo centradas nas professoras de Biologia (Isilda), Quimica (Fabiana) e Portugués
(eu), até pela coleta de dados com a mesma turma. Com elas, vivi um didlogo constante;

discutimos atividades, questionamos posicdes, concordamos e discordamos, enfim, construimos

um projeto que foi além da preparagao de aulas.

85



5.1.1 - A turmado 2°B

A turma do 2° B terminou o final do ano de 2008 com 24 alunos, 14 meninas e 10
meninos. A maioria dos alunos, ou foram alunos da escola Ana Rita desde a 5% série ou vieram de
escolas publicas da regido, exceto uma aluna que estudou o Ensino Fundamental em escola
particular. A maioria estava dentro da mesma faixa etdria, com diferencas de meses, ou pouco
mais de um ano, caso de dois alunos repetentes. Com rela¢do ao perfil socioecondmico nao da
para fazer afirmagdes conclusivas por ndo ter sido objeto de investigacdo, porém com algumas
excegoes, as condi¢des financeiras ndo eram tao boas, varios alunos manifestavam a necessidade
de comecar a trabalhar para ajudar nas despesas da familia e falavam sobre as dificuldades
financeiras em casa. Na saida a campo que realizamos para Sao Paulo, professores custearam os
lanches de alguns alunos que estavam sem dinheiro e ainda um nimero consideravel s6 pode
realizar o estudo do meio porque foi gratuito.

Com relagdo ao desempenho escolar, a turma do 2° B de 2008 apresentou um rendimento
bom durante o ano todo, embora ndo tivesse sido bem assim no ano anterior. No comec¢o do ano,
dois ou trés alunos se destacavam no grupo, apresentando maior lideranga, fato que comecou a se
modificar posteriormente. O histdrico dessa turma, entretanto, repete o que vem acontecendo na
escola Ana Rita nos dltimos anos, com 36 alunos matriculados inicialmente, 17 meninas e 19
meninos, a turma foi se reduzindo ao longo do ano. Trés alunos abandonaram a escola sem
frequentar um unico dia de aula: dois meninos, um deles repetente que abandonou a escola
quando convocado a servir o exército, outro que ja apresentava excesso de faltas no primeiro ano
e a menina, 6tima aluna no 1° ano, foi ajudar o pai num pequeno mercado da familia.

Ainda na primeira metade do ano, cinco alunos foram transferidos, dois aprovados na
Escola Técnica Estadual Bento Quirino, outro em fun¢do de uma briga séria na escola e duas
meninas que foram para o noturno por terem comecgado a trabalhar. No segundo semestre, mais
quatro alunos evadiram-se, um que repetira o primeiro ano e optou pelo supletivo; outro faltoso
no primeiro ano e duas alunas, uma delas gravida, esses trés ultimos com histérico familiar
complicado e uma condi¢do socioecondmica muito dificil. Ao final do ano de 2008, dos 24
alunos frequentes do 2° B, dois ficaram retidos, um deles por excesso de falta.

Com relagdo ao lugar onde eles moravam, um aluno vinha de bairro distante da escola, os
demais moravam préximos ou eram provenientes de bairros da regido, pertencentes a microbacia

do Ribeirdo das Anhumas. A maioria deles nasceu no bairro ou eram moradores da regido ha um
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bom tempo. O aluno que ficava fora da regidao tinha se mudado ao final do 1° ano do Ensino
Médio (2007) em programa municipal de retirada de moradores das dreas de risco, por viverem
em darea de inundagdes frequentes a beira do Ribeirdo das Anhumas, entretanto, parte de sua
familia (avés e tios) permaneceu no bairro. Com dificuldades de se adaptar a nova escola, optou
por retornar ao Ana Rita, mesmo tendo que tomar quatro 6nibus diariamente.

A minha empatia com esse grupo de alunos vem desde o primeiro contato em 2007, no
primeiro ano do Ensino Médio. A turma era alegre, quase sempre participativa, barulhenta,
falante, e por isso em alguns momentos exigia maior rigor na disciplina. As leituras com o grupo,
literdrias ou ndo, eram um momento a parte, ndo que com as outras turmas as leituras ndo
acontecessem, entretanto o fato de alguns alunos assumirem uma leitura interpretada modificava
a interacdo do grupo, além disso, outros eram particularmente questionadores e curiosos, 0 que
tornava as aulas em momentos de muita conversa. A leitura era diversificada: relatos, poemas,
contos, cronicas, romances e pecas de teatro (diversas) e outros géneros nao literarios.

Ao final do primeiro ano, varios alunos foram para o noturno, mas a relacdo de amizade
entre eles, e entre eles e os professores se manteve. Essa relacdo amigéavel continuou em 2008,
motivando a escolha deles como a turma da coleta de dados. Acredito que devo reforcar isso, pois
o fato de terem sido escolhidos se configurou como de grande importancia para eles, como para
as demais turmas. Para o Segundo B, isso foi algo especial, positivo, mas o sentimento de

frustracdo se revelou nas outras duas turmas.

5.1.2 - Olocal

Como o local é importante para a constru¢do dos enunciados que aparecem aqui nessa
pesquisa, uma vez que esta parte dos conhecimentos que valorizam ou se relacionam com o
contexto social e do lugar de nossos alunos € relevante caracteriza-lo. No entorno da escola, ha
uma mistura de bairros antigos, de classe média e alta, cujos moradores na sua maioria nao
frequentam a escola, coexistindo com bairros mais pobres e favelas as margens do ribeirdo.
Encontramos condominios de alto padrao e moradias de padrdao médio com cercas de seguranca
eletrificadas, além de dois shoppings, hipermercados e uma importante drea de lazer, a Lagoa do
Taquaral (ou Parque Portugal). Uma parte dos nossos alunos, entretanto, vive as margens do

ribeirdo ou bem préximo em dreas consideradas de risco ambiental ou de vulnerabilidade social.
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Ambiental por estar em drea de enchentes (hoje elas praticamente ndo atingem a populacao ja que
as familias foram removidas dessa drea e levadas para o bairro Vila Olimpia, distante da regido
central onde esta localizada a escola); e social, por ser drea de violéncia.
A descricao dos bairros do entorno da escola pode ser conferida em trecho adaptado, que
retrata um momento anterior ao projeto Anhumas Politicas Publicas e Anhumas na escola.
Vila Nogueira, Moscou, Buraco do Sapo e Novo Flamboyant - Estas dreas, que ja foram
periféricas, atualmente sdo quase centrais e se transformaram em bairros residenciais de
classe média e alta. Os domicilios da rua Moscou sdo bastante precdrios, desprovidos de
infraestrutura, fruto da autoconstru¢do que emprega toda a familia. Muitas vezes hd um
nimero excessivo de moradores por cdmodos, em barracos que se equilibram na beirada
do cérrego. E muito alta a suscetibilidade a enchentes e a cada ano tragédias com
inimeros desabrigados e até mesmo com vitimas fatais se repetem. [a Ultima grande
enchente nessa area ocorreu em 2003] A violéncia esta institucionalizada nestas areas. A
convivéncia com diferencas de renda considerdveis, em espagos muito proximos, gera
conflitos e estigmas. Vitimas de atos praticados por bandidos que vivem e se escondem
nos nucleos de favelas, muitos dos moradores do entorno formal, ndo distinguem

bandidos de trabalhadores. Estes tltimos, por sua vez, sdo também vitimas do sistema e
N . . . .  aA . 14
tém que conviver em um ambiente de medo e inseguranga imposto pela violéncia.

Nos textos produzidos pelos alunos, as imagens descritas acima sdo reconstituidas como
parte da memoria deles e do cotidiano, € possivel perceber o processo de recém-urbanizacao da
drea, mas ainda com a permanéncia de barracos. As condicdes de moradia sempre se mostraram
um problema para eles, tanto que omitiam informagdes sobre o lugar onde moravam. Em
momentos de conversas sobre as dificuldades de leitura e escrita apresentadas por eles, muitos
afirmaram e ainda afirmam (por exemplo, em conversa recente com alguns alunos - 2012) que
eles vieram/vém de escolas de pobre, ou escola de favela e que 14 ndo aprendiam ou nao
aprendem quase nada mesmo. A convivéncia com os muitos casos de violéncia, com as enchentes
e as dificuldades financeiras também pode ser observada em textos produzidos por eles.

H4 um contraste entre a vida dos alunos e o entorno, as favelas estdo rodeadas pelos
condominios de alto padrdo e entre dois grandes shoppings de elite: o Galeria e o Iguatemi.
Merece destaque o muro verde que separa a antiga Rua Moscou e o entorno de um lado e do
outro o Shopping Galeria e os virios condominios que margeiam o rio do lado oposto. E
impossivel ndo perceber, que as drvores (eucaliptos) plantadas em fila tém uma funcdo
importante de tapar a vista do observador dos condominios e esconder a pobreza que se espalha

as margens do ribeirao.

" Disponivel em http://www.ub.edu/geocrit/sn/sn-194-75.htm, dltimo acesso: 05/02/2012
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5.2 - A producio dos enunciados e o género relato

Para analisar os enunciados construidos nesse periodo e que constitui a base de dados
dessa pesquisa, partiremos do olhar para as enunciagdes/atividades realizadas
interdisciplinarmente e a relacdo destas com o local. No nosso caso, entendemos que na relagio
enunciacdo, local e interdisciplinaridade, remodelam-se as condi¢des de producdo discursiva,
determinantes no processo de aprendizagem do aluno, por superar a artificialidade da producao
de texto comum nas aulas de lingua materna e a dificuldade de levar para a escrita, as leituras
realizadas. Assim, a andlise recaird sobre essas condi¢des, mais enfaticamente no processo,
inclusive no que tange a apropriacdo de determinado género, ainda que por um caminho inverso,
pois observa e analisa o produto a fim de identificar o processo. Evidentemente que o papel desse
olhar é para como tais condicdes se relacionam com a construcio de sentidos na leitura e escrita,
um dos temas desse estudo.

Com relag@o a adog¢do de um género especifico para a constru¢cdo dos enunciados a serem
analisados, esta op¢do configurou-se para nds desde o inicio de dificil escolha, porque este
género deveria garantir a articulacdo necessaria entre as disciplinas. A principio, como se
preconiza que o Ensino Médio se destina a consolidagdo de conhecimentos e nessa fase, os
alunos, a priori, ja atingiram o grau de abstracdo necessario, os gé€neros mais adequados seriam 0s
de exposicdo e os de argumentacdo. Entretanto, como havia a proposta de se recuperar a historia
do local, e o nosso subgrupo investiu na ideia de observar o aluno também como pesquisador, a
escolha recaiu sobre o relato. O relato permitiu o trinsito entre os géneros da oralidade e da
escrita, e entre os dominios discursivos, do cotidiano e das ciéncias, pelo uso das sequéncias
tipoldgicas da ordem de narrar, de descrever, de relatar e de expor, esse ultimo mais comum no
relato cientifico. Garantimos dessa forma, o didlogo permanente entre as disciplinas ou um canal
aberto para tanto.

Cabe destacar aqui a necessidade que o subgrupo tinha de incentivar o aluno no papel de
pesquisador e ndo apenas como receptor de conteido. A principio, ndo entendiamos bem o que
fosse um aluno-pesquisador, como de resto também nds estivamos aprendendo a pesquisar, mas
0 contato com a pesquisa-acdo colaborativa, junto a ideia de que seriamos pesquisadores da
propria pratica, estimulou-nos a pensar em construir uma parceria com o aluno, buscando um

caminho comum. Assim, eles foram estimulados a olhar para o lugar com o olhar critico,
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observando regularidades e ndo regularidades, o que destoava no ambiente. Foi assim que surgiu
a pesquisa com a Leucena, drvore exdtica que ocupa a regido do Ribeirdo Anhumas nas
proximidades da escola.

Ainda com relagdo ao género relato, adotado na elaboracdo das atividades, entendemos
como relevante observar a flexibilidade de tal género como eixo organizador do conteddo
discutido com o aluno, por partir do que ele ja conhece, pela familiaridade com a estrutura do
género, facilitando a apreensao e a posterior construcao de um discurso escrito mais adequado ao
Ensino Médio. Muitos dos alunos apresentavam dificuldades relativas aos contetidos de Lingua
Portuguesa, tanto no que concerne a leitura e compreensao quanto na escrita. Assim, a ado¢do de
um género com sequéncias descritivas € narrativas, como mencionamos, na nossa concep¢ao,
facilitaria o estudo e apreensdo do género de argumentacio no momento oportuno, embora
entendamos que a argumentagdo é frequente quer na oralidade em atividades do cotidiano, quer
na escrita. Destacamos também que no relato escrito, na proximidade com o oral, os elementos de
textualidade seriam garantidos, facilitando a produgdo de textos coesos e coerentes.

Justificamos essa op¢ao com o que defende Kleiman (2003, p. 50)

“que a aprendizagem da lingua escrita ndo envolve uma ruptura com a oralidade” [e
mais adiante,] atribui-se erroneamente, uma func¢io particular a escrita na promog¢io do

pensamento abstrato, cientifico, raciocinal, préprio dos grupos que a usam,
desvalorizando, no conjunto, as préticas orais do aluno [...]

O relato seria assim o eixo cognitivo sobre o qual os alunos construiriam sua
aprendizagem na escrita. Para tanto, iniciamos a nossa proposta de atividades com o filme
“Narradores de Javé”, para interagir com as diversas formas de apresentacdao do género. No filme
escolhido, tinhamos a possibilidade de visualizar os elementos da sequéncia tipologica narrativa e
descritiva, ou da ordem de narrar, relatar e descrever presentes nas aulas de portugués, em
géneros escritos ou orais.

Aproveitamos o relato também para o estudo dos fatores de textualidade, condi¢des de
leitura e escrita, estudo da linguagem, procurando evitar a segmentacao que costuma ocorrer na
disciplina, em momentos diferentes para cada um dos tépicos. Nas leituras iniciais, discutimos os
aspectos dos textos e posteriormente realizamos a escrita do género. Assim, além do filme,
trechos de relatos foram levados para sala de aula em diferentes suportes, livros, jornais, revistas,

além de PowerPoint para os textos dos proprios alunos em atividades de reescrita.
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5.3 - A divisao interna na disciplina de Lingua Portuguesa

A proposta de romper com praticas de ensino da lingua ainda presentes na escola, que
dividem as aulas em aulas de leitura, escrita e reflexdo linguistica, viabilizaria a configuracio que
se pretendia dar as aulas de portugués, similar ao que se propunha para a o projeto Anhumas pela
supressdo dos limites disciplinares, no nosso caso na propria disciplina.

Vale ressaltar, que o ensino de Lingua Portuguesa tem se caracterizado historicamente
pela divisdo das aulas em aulas de gramdtica, de produgdo escrita e de leitura. Retomamos aqui
alguns pontos ja discutidos, apesar das criticas, essa forma de estruturacdo do ensino se mantém
presente, ainda que tenha sofrido influéncias de novas teorias que apontam ou sugerem
mudancas.

Essa divisdo, embora criticada por pesquisadores como observamos em Marcuschi,
parece ser o reflexo da fragmentacdo comum das dreas do conhecimento também no ensino da

Lingua Materna.

(...) em muitos casos, a estrutura interna das escolas prevé que as aulas de estudo do
texto e as de gramdtica sejam ministradas por determinados docentes, as de redacdo por
outros, enquanto a terceiros compete avaliar as atividades e os textos dos alunos.
(MARCUSCHI, 2009, p. 62). [caracteristica da escola particular]

Buzen comunga da mesma ideia e afirma que

[...] Em algumas escolas (principalmente nas particulares), essa [a] produgdo escrita
acontece nas chamadas “aulas de redac¢do”, ministradas por um professor especialista
que ndo é percebido, nem pelos outros docentes nem pelos préprios alunos, como um
professor de “leitura”, de “gramatica” e de “literatura”, mas sim como um professor de
redacio [...]

Ja em outras institui¢cdes (especialmente as publicas), mesmo que a (sub) disciplina
“redagd0” ndo aparega no horario escolar e ndo seja ministrada por um professor
especialista, mas sim por um professor de lingua portuguesa, a 16gica da fragmentacio
permanece. As aulas e os cadernos dos alunos, por exemplo, encontram-se comumente
divididos em trés blocos: gramdtica, literatura e redag¢do; sendo os dois primeiros
blocos, geralmente, os mais enfatizados. (2006, p. 139) grifos e itdlicos do autor.

Ainda, segundo o autor (ibid, p. 140) “presenciamos, no Ensino Médio, uma verdadeira
fragmentacao da fragmentacao”.

Essa disposi¢do apontada acima pode ser observada, inclusive, na grade curricular oficial
do Estado de Sao Paulo em tabela abaixo. Até final de 2011 constava, por exemplo, no Ensino
Fundamental a divisdo de aulas de portugués e aulas de leitura, normalmente atribuidas para

professores diferentes. O mesmo ocorre com a disciplina no Ensino Médio que compartilha parte
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do contetido do terceiro ano entre Portugués e Partes Diversificadas - Portugués (PD -
Portugués), divisdo justificada, inclusive por documentos nacionais. Encontramos sua previsao
legal na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n° 9394/96), no artigo 26
os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base nacional comum, a ser
complementada, em cada sistema de ensino e estabelecimento escolar, por uma parte

diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da
economia e da clientela (BRASIL, 1996, p.11).

A disciplina de PD, excluida do Curriculo de Sdo Paulo a partir do ano de 2012,
normalmente era atribuida a professores diferentes. Para ministrd-la, o professor recebia como
material de apoio a revista Guia do Estudante — Atualidades: Vestibular + ENEM, revista
distribuida gratuitamente pela Secretaria de Educacdo aos alunos. Esse material traz os temas da
atualidade em géneros da esfera jornalistica, com €nfase, no que concerne a Portugués, na leitura
e escrita; além desses conteudos, a andlise da producao escrita, principalmente em redacdes com
boa avaliacdo produzidas para vestibulares de universidades consideradas importantes, como por
exemplo, FUVEST/USP.

Tabela com a grade curricular do Ensino Fundamental do Estado de Sao Paulo.

Duragéo da hora-aua | 50 minut:s| Semanas anuais | 40 |
Anos ou Séries/ Aulas semanais
Disciplinas 2011 | 2011 | 2011 | 2011
E°ano| 7°anc| 8" ano| %%ano
5° cérie|6® série| P série|8® série
Lingua Portuguesa 5 5 5 5
Base Arte 2 2 2 2
Nacional |EducacioFisica 2 2 2 2
Comum |Histéria 3 3 3 3
Geografia 3 3 3 3
Mateméatica 5 5 5 5
Ciéncias Fsicas e Biologicas 3 3 3 3
Ensino Religioso () 1
Parte LEM - Inglés 2 2 2 2
Diversificada |l eitura e Produciio de Textos 2 2 2 2
Total Gerd de aulas semanais 27 27 27 28
CargaHoraria Anud da Série (AULAS) 1080 | 1080 | 1080 | 1120

(* ) EnsinoReligioso -LB N° 9.475, DE 22 DE JULHO DE ‘1997

Tabela 5.1: Grade Curricular do EF — ano 2011 -
Fonte: Projeto Politico Pedagdgico da Escola Estadual Ana Rita Godinho Pousa
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MATRIZ CURRICULAR - 2011
Ensino Médio - Formacao Basica
Periodo - DIURNO
Amparo legal: Resolucdo SE n2 98 de 23/12/2008 - DOE 24/12/2008
Resolucao SE n2 5 de 14/01/2010 - DOE 15/01/2010

Duracéo da hora-aula 50 minutos | Semanas anuais 40
E Areas Disciplinas sze(;;e: ! A;;isem;g;af
3 vz
o serie serie serie
_5 Linguagens |Lingua Portuguesa e Literatura 5 5 4
] e Arte 2 2
2 Codigos Educacio Fisica 2 2 2
a2 Ciénciasda |Matematica 5 5 4
@ Natureza Biologia 2 2 2
e Matematica |Fisica 2 2 2
Quimica 2 2 2
Ciéncias Historia 3 3 2
Humanas Geografia 2 3 2
Filosofia 2 1 1
Sociologia 1 1 1
L EM-Inglés 2 2 2
Parte Diversificada :.in)gua Espanhola 2
Disciplinas de apoio curricular
| Lingua Portuguesa e Literatura 2
2
2
Total Geral de Aulas Semanais 32 30 30
Carga Horaria Anual da Série (AULAS) 1280 | 1200 | 1200

Lingua Espanhola ( * ):matricula facultativa para o aluno - Lei 1116/05

Tabela 5.2: Grade Curricular do EM (2011)
Fonte: Projeto Politico Pedagégico da Escola Estadual Ana Rita Godinho Pousa'”

Além da divisdo curricular nos estudos da lingua materna, os professores da disciplina
ainda recorrem ao mesmo artificio em sala de aula, dividindo suas aulas por tépicos (gramética,
literatura e redag¢do), como na afirmacao acima. Nao se pretende aqui lancar a critica pela critica,
inclusive por entendermos que vivemos um discurso contraditério, entre a teoria que tem sua

origem na academia e o discurso da prépria universidade em seus vestibulares, e o interesse dos

'>_ PPP Projeto Politico Pedagégico, elaborado pelos professores da EE Ana Rita tomando por base o documento as
Secretaria Estadual da Educag@o para o ano de 2011.
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professores em modificar a prépria préitica apesar das dificuldades como a falta de tempo e
dinheiro para a formacao continuada.

E fato que essa forma de divisio curricular e mesmo disciplinar se reflete no nosso
trabalho e na aprendizagem do aluno. E isso marca a minha prépria prética, portanto se ha
criticas, eu compartilho delas, inclusive pelas proprias contradi¢des. Embora vivendo o processo
de aprendizagem na formacdo continuada, € dificil desvencilhar-se desse modo de agir, pois foi a
unica forma de escola que conheci nos anos de universidade.

A ideia que fica ao olharmos para essa divisdo € a de que em dado momento o individuo
para e lIé o texto, em outro procura compreendé-lo, mais adiante reflete sobre a lingua ndo
necessariamente a partir do texto lido, e em outro para para escrever e finalmente, as vezes,
utiliza-se a modalidade oral. Ou inversamente come¢amos pela reflexdo linguistica, com o
objetivo de chegarmos a oralidade e ndo chegamos. Fazemos usos da lingua em atividades
estanques. Temos claro que as atividades com o uso da lingua ndo se realizam
concomitantemente, mas deveriam ser decorrentes umas das outras, interligadas. E enquanto
refletimos sobre a lingua, segmentando-a em palavras e frases, esquecemo-nos de refletir sobre os
sentidos que construimos ou deveriamos construir ao lermos e ouvirmos os textos produzidos
pelo outro.

Entretanto, a medida que entramos em contato com as novas teorias que subsidiam a
nossa pratica e que questionam o ensino compartimentado, também aos poucos, vamos
incorporando, ao fazer pedagdgico, as mudangas. Assim, se o ensino da lingua materna reflete
(dado que a mudanca estd em curso) a fragmentacdo advinda de contexto mais amplo das
disciplinas, é natural, sempre que as oportunidades nos sdo dadas, buscar a inversdao deste modelo
no trabalho de sala de aula, fugindo a tradicional fragmenta¢do do ensino, com 0s géneros
discursivos, por exemplo.

E por essa razio que a concepcio que reduz o ensino da lingua aos conteddos
disciplinares foi posta de lado, durante o tempo em que nos dedicamos ao projeto e a coleta de
dados, ressalve-se que nem sempre, por diferentes razdes, essa 4 uma pratica comum. Nesse
periodo, dada a oportunidade de encontros regulares entre os professores, procuramos delinear
um trabalho que carregasse em si condi¢cdes de interacdo, de producdo de enunciagdes e leituras
que ndo se limitavam ao escopo disciplinar. Buscamos integracdo entre os tépicos da prépria

disciplina, bem como com as outras disciplinas - Linguagem e suas Tecnologias, Matemaética e
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as Ciéncias da Natureza . As relagdes de didlogos disciplinares ocorreram de forma mais ampla
com dreas que a principio parecem comportar poucas afinidades com Portugués, embora nao
comunguemos dessa ideia. Dessa forma, a andlise aqui proposta se coaduna com dois eixos do
projeto Anhumas — Local e interdisciplinaridade, tais eixos aproximaram portugués de dreas do
conhecimento como a biologia e a quimica, distantes entre si pelo menos no que concebe 0s
documentos oficiais na separacao por dreas afins.

Também justificamos a adoc@o da andlise sécio-histérica, como ja apresentada nesta
dissertacdo, pelo cardter coletivo do projeto, muitas vozes o construiram. Projeto e planejamento
foram realizados por professores de dreas diversas - portugués, biologia, quimica e matemaética,
respeitando-se as peculiaridades de cada disciplina. Logo, tanto as atividades quanto as andlises
devem espelhar essa realizacdo, assim um dos eixos da avaliagdo/andlise que se propde nessa
pesquisa se delineia a partir das atividades interdisciplinares entre essas disciplinas nas respostas

dadas pelos alunos na consecu¢do do planejado.

5.4 - Relacao das atividades

A fim de facilitar a andlise e em fun¢do da dificuldade de investigar todo o processo
ensino-aprendizagem e interacdo entre alunos e professores durante o periodo da coleta de dados,
fizemos um recorte de quatro momentos que, entendemos, contextualizam os didlogos de sala de
aula e entre os professores.

Para possibilitar um olhar para a totalidade das atividades desenvolvidas nesse periodo,
apresentaremos, no quadro 1 abaixo, um resumo das principais atividades desenvolvidas no ano
de 2008. No ano de 2010, inicio dessa pesquisa, parte das atividades foi reaplicada, porém o
didlogo entre as disciplinas ocorreu com uma frequéncia menor, por vérios fatores, um deles foi o
fim do préprio projeto origem dessa pesquisa. Isso de certa forma marcou o fim das atividades e
do didlogo disciplinar entre os professores (grupos e subgrupos). Como ji foi apresentado nesse
texto, sem determinadas condicdes de trabalho como a garantia de reunido do corpo docente, a
viabilidade da interacdo interdisciplinar inexiste ou acontece superficialmente. A configuracio
que temos na escola, como a alteracdo de jornadas dos professores e a mudanca de escola que
acontece a cada inicio de ano rompem com o processo coletivo. O professor ndo se fixa numa

escola, ou se o faz é por pouco tempo. Outro problema foi a alteracdo das jornadas das
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professoras, a de Biologia e esta autora, interlocutoras frequentes durante o projeto. Em 2011,
cessou o didlogo entre as disciplinas, definitivamente. Além da falta de tempo, a professora de

Biologia exonerou-se do cargo que ocupava na escola.

Lista das atividades

Levantamento de ideias
sobre o tema - Meio
Ambiente (sondagem)

Atividades sobre o tema meio
ambiente

Leitura e discussao do poema
- O Tejo é mais belo -
Fernando Pessoa

Entrevistas com moradores
do bairro - filme Narradores
de Javé

Retextualizagao a partir de
relatos orais - filme
Narradores de Javé e poema
-infancia (Carlos D. Andrade)

Filme — As ideias de Darwin

Questionario, leitura,
discussao e escrita - tema:
Leitura

Leituras dos textos — Os
replicadores - livro O gene
egoista

Leitura entrevistas - James
Watson e Charles Murray

Relato pos-atividade de
campo

Visita ao aterro sanitario
(relatos)

Relatorio Atividades

Relatério — Portugués e
Biologia

Caracteristicas

Individual

Individual

Interdisciplinar

Interdisciplinar

Individual

Interdisciplinar

Individual

Interdisciplinar

Interdisciplinar

Interdisciplinar

Interdisciplinar

Interdisciplinar

Interdisciplinar

Resultado

Produgdo oral

Producgdo escrita

Producao escrita

Produgao escrita

Producdo oral e
escrita

Produgdo oral

Produgao escrita

Produgdo oral

Debate e discussao
oral

Produgdo escrita

Produgao oral e
escrita

Produgao oral e
escrita

Producao escrita ou
apresentacao em
Powerpoint

Quadro 5.1 - Atividades realizadas no ano de 2008.

Na coluna 1, apresentamos a atividade que foi desenvolvida; a segunda coluna indica se a
atividade foi realizada somente pela professora de portugués ou se envolveu as outras professoras
e por fim, na dltima coluna a forma de produgdo resultante das atividades. Nessa lista, podem ser

observadas algumas das atividades que compuseram os dados dessa pesquisa. Outras atividades
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realizadas ndo foram incluidas, ja que os dados nao foram aproveitados nesse texto em fun¢do da
auséncia de registro fisico por qualquer um dos meios, € mesmo pelo volume de material a ser

analisado.

5.4.1 - Atividade inicial — o que se enuncia sobre o local

A primeira experiéncia na coleta de dados com os alunos aconteceu oralmente. Como o
ano letivo de 2008 para nds sé teve inicio apds a “quarentena”, nome dado pelos professores ao
periodo em que fizemos uso dos jornais enviados pela Secretaria da Educacdo “norteador” das
nossas aulas, a angustia do adiamento no inicio do projeto, marcou as nossas reunioes.

Numa dessas reunides, o grupo (ndo o subgrupo) discutiu sobre quais seriam as
percepgdes dos alunos com relacdo ao meio ambiente e como € que eles se viam no lugar por eles
ocupado. Foram sugeridas leituras de alguns géneros que estimulassem o debate — fabulas ou
mitos (mito grego do caos), artigo de opinido, noticias e outros — que fornecessem pistas sobre o
olhar dos alunos para o local.

Decidi realizar uma sondagem com os alunos para essa averiguacdo. Dispostos em
circulo, conversamos informalmente sobre as preocupacdes que os problemas ambientais
despertavam em cada um. Quais atitudes eles julgavam adequadas adotar para minimizar os
impactos da acdo humana no planeta e quais dos problemas eles acreditavam serem mais
prejudiciais ou proximos deles e que agdes poderiam ser adotadas para tornar o espaco de
convivéncia num local mais agraddvel. Varios alunos se posicionaram a respeito, mencionando o
aquecimento global, a destrui¢do das florestas, a poluicao dos rios, a polui¢do sonora e outros.

Dentre os problemas que mais apareceram, a questdo do aquecimento global merece
destaque pela recorréncia em muitas vozes. Numa amostra de 28 produgdes escritas (lembramos
que inicialmente o nimero de alunos da turma era maior), em 8 delas os alunos se colocavam
como parte dos problemas, em duas associaram o problema ambiental com o observado no local
e as demais produgdes observaram os problemas de forma distante. Falei entdo sobre a proposta
de producdo de texto que eles realizariam, abordando o tema aquecimento global, por ter sido o
mais repetido por eles. Para tanto, como ja era uma pratica, colocaria a disposi¢do uma coletanea
para que eles pudessem ler e se apoiar durante a producdo escrita. Questionei-os sobre a
possibilidade de utilizar os textos produzidos por eles para uma coleta de dados que serviria para

uma pesquisa sobre a leitura e a escrita realizadas em sala de aula.
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Vale ressaltar, que durante as produgdes escritas que acontecem em minhas aulas, os
alunos sdo incentivados a discutirem entre si € com a professora a producdo que realizam.
Avaliam os problemas dos textos, discutem as ideias apresentadas por eles, o que aproveitaram
das coletaneas, construcdes incoerentes, propondo muitas vezes a reescrita. Essa pratica deveria
ser mais frequente, contudo por conta do pouco tempo, contetido extenso e outros problemas, é
realizada em nimero menor que o necessdrio, embora resulte numa produgdo escrita melhor, com
maior grau de informatividade, coesdo e coeréncia. Vez ou outra, apds prévia concordancia,
discutimos coletivamente textos escritos por um dos alunos e o grupo aponta alternativas de
reescrita dos trechos considerados problemadticos e que pode ou ndo ser aceita pelo autor.
Estabelecemos sempre um vinculo de confianga para que ninguém se sinta constrangido durante a
corre¢do, as vezes, hd omissdo da autoria (se o aluno deseja ter a producdo escrita avaliada, mas
ndo quer aparecer). Nessa proposta, problemas ortograficos ou de concordancia s6 sdo mantidos
caso aparecam recorrentemente nos textos de outros alunos e contribuam efetivamente para a
reflexdo sobre a lingua.

Entendo que a producdo escrita nas aulas de portugué€s nem sempre estdo em consonancia
com o que se propde teoricamente; que faltam aos alunos outros interlocutores diferentes do
professor e que a producdo € despida do cardter mais social da lingua. Entretanto, esse modelo
que se repete na escola, é andlogo aos modelos de vestibulares e de sistemas de avaliagdo externa
(SARESP e ENEM). Nio se pode ignorar que as avaliacOes fazem parte de uma etapa importante
da vida de nossos alunos e que nem sempre garantiremos uma produc¢do escrita contextualizada.

Também € fato, na producdo descontextualizada os alunos acabam por produzir uma
escrita que € somatdria de recortes das coletdneas, pardfrases e poucos se apresentam como
autores. Como nao pretendo reduzir esse texto aos resultados positivos, isso podera ser observado
mais adiante em algumas producdes escritas. Quando a atividade prevé a escrita em casa, elas
ganham o mesmo contorno dado a atividade em sala de aula, escrita rdpida, ndo preocupacdo com
a reescrita e sem a ado¢do dos procedimentos de autoria. Outros textos trazem problemas de
coesdo, coeréncia, progressao de ideias, informatividade entre outros. Faltam interlocutores na
producdo de texto para que se exerca uma escrita concreta.

Nos excertos abaixo, podemos notar, além dos problemas de linguagem que ndo serdo
objetos de andlise, um olhar para um problema ambiental distante da realidade do aluno e a pouca

percep¢ao ou percepcdo nenhuma dos problemas locais. Chama a atencdo o fato de o aluno
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ignorar o espago de sua vivéncia com os problemas ambientais que lhes sdo mais prejudiciais e se
voltarem para problemas que ndo tém relacdo de proximidade aparente com o dia a dia mais
imediato, ao menos no texto. O local onde vivem esta ausente, talvez por ndo sentirem que os
problemas seus, sejam problemas da escola.

Se nos preocupamos com uma formacdo integral do nosso aluno, as inter-relagdes entre
saberes e destes com o espaco deveriam ser construidas pela escola. O aluno deve partir dos

conhecimentos sobre o local para atingir o conhecimento global. Como sugere Callai

O mundo da vida precisa entrar para dentro da escola, para que esta também seja viva,
para que consiga acolher os alunos e possa dar-lhes condigdes de realizarem a sua
formacao, de desenvolver um senso critico, e ampliar as suas visdes de mundo. Para que
isto acontega a escola deve ser geradora de motivacdes para estabelecer inter-relagdes e
produzir aprendizagens, e o professor o mediador deste processo. (2004, p.3)

Destacamos ainda dos textos observados a conducdo do nosso olhar pelos meios de
comunicacdo, as midias digitais (televisdo e internet) e impressas na formacao da nossa opinido,
ignorando o que realmente nos afeta. Esses dados serviram para um debate realizado com a turma
posteriormente e motivou uma producdo escrita sobre a interferéncia, principalmente, da TV na
formagdo de nossas opinides. Também discutimos a presenca do outro nos nossos discursos.
Assim os problemas ambientais que nos sdo proximos, ignoramos € apontamos para 0S que se
encontram distantes, como se fossem de responsabilidade do outro. Como um dos eixos do
projeto era exatamente a tematica Local/Regional e Educacdo Ambiental a partir do inicio do

projeto o nosso olhar foi direcionado para 0s nossos problemas com maior atengao.

e  Abril de 2008

“Hoje em dia, a polui¢cdo estd em todas as cidades e estd muito grande. Na
cidade de Sdo Paulo para mim é onde se encontra mais poluicdo. Em Sdo Paulo,
ultimamente, ndo pode chover mais que 15 minutos que alaga tudo” (Aluna J. F).

O desmatamento também é uma das causas do super aquecimento do planeta, o
ser humano também tem uma grande parte nesses problemas com queimadas e extracdo
ilegal de madeiras. (Aluna W ).

“O aquecimento global é um problema que so tende a aumentar. As
consequéncias do aquecimento global podem ser catastroficas, e pode causar o
derretimento do gelo polar, fazendo com que o nivel dos oceanos aumentasse, causando
inundagoes nas cidades litoraneas, pode causar modificacdes do clima que seria um
prejuizo para a agricultura.” (Aluna T. )
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“O nosso planeta esta vivendo um aquecimento global que estd prejudicando as
floresta da Amazonia e a mata Atldntica também estd sofrendo com isso. As mudangas
climdticas tiveram inicio na formagdo do planeta. As causas foram discutidas por muito
tempo. Efeito naturais ou antropogénicos? No caso a acd@o humana principal fenémeno
do aquecimento global e o efeito estufa.”. (Aluno R. )

O assunto que contdgio (contagiou?) atualmente a midia, e torna-se cada vez mais
presente em nosso dia-a-dia é o aquecimento global. (Aluna M. A. A )

Agquecimento global e nés com isso

O nosso planeta estd aquecendo, isso é um fato, muitos cientistas acreditam que terra
pode estar muito perto de uma ruptura do delicado equilibrio que mantém toda a
complexa sintonia da vida. Para os mais pessimistas, inclusive, jd é tarde demais: nada
fard reverter a marcha rumo ao aquecimento catastrofico. Mas uma coisa estd certa
independente de poder reverter pois, se conseguirmos diminuir o aquecimento através
do uso de energia limpas e renovdveis e parar com o uso abusivo de combustiveis
fosseis e poupar energia elétrica, sendo assim, talvez um dia possamos reverter ou
diminuir o aquecimento global, pois é nossa responsabilidade cuidarmos dele, pois
moramos nele. E.B.

Com relacdo ao tema da produgdo escrita, o aquecimento global, alertei-os sobre a
precariedade de meu conhecimento tedrico do tema, além de solicitar que buscassem informacgdes
em outras fontes para fugirmos ao senso comum que envolve o debate. O meu discurso, tal qual
o deles, estava impregnado de ideias pré-concebidas, como a “Amazodnia é o pulmdo do mundo”,
concepgdes fundadas no senso comum. Portanto, para ampliar essa discussdo seria necessaria a
participacdo de outros professores, geografia, quimica ou biologia, que dispusessem de
conhecimentos tedricos suficientes para o debate. Procurava com isso dar uma dimensdo
interdisciplinar a discussdo, uma pratica ja comum entre os professores da escola.

Vale ressaltar que se a nossa preocupacao estivesse centrada apenas nas relacdes internas
ao texto, deveriamos observar, nos excertos acima, a auséncia de alguns operadores l6gicos entre
os periodos, a pontuagdo responsdvel pela dificuldade da progressao do texto, a coeréncia obtida
pela repeticao de palavras, e constru¢des sem ligacdo dentro do pardgrafo. Entretanto, optamos
por reforcar a andlise no sentido da descontextualizacdo do tema. O fato de os alunos dirigirem
sua observacdo para um mundo distante, em nossa opinido, se relaciona com as condicdes de
producdo — ou seja, para que eu produzo este texto, qual a finalidade e quem € o meu
interlocutor?

Outras observagdes, entretanto, sdo pertinentes nos textos produzidos, os alunos se
apropriam de termos da escola e vao construindo novos textos. Certamente que uma parte do

vocabulario, como antropogénico, se enquadra nessa possibilidade. Além das falas dos
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professores, os alunos incorporam a influéncia da midia. Esta dltima foi observada nas falas dos
alunos e no texto escrito também, se ndo como justificar o distanciamento dos problemas, como
j4 observamos, anteriormente? Enchentes tiveram repercussdo importante na vida deles, como
uma narrada numa entrevista realizada por um dos alunos “A dgua invadiu minha casa, levou
roupas, fotos de familiares que eram muito importantes para mim. Meus filhos ficaram sem
material escolar, perdemos documentos, RG, CPF. Muitas casas foram invadidas pelas dguas. Vi

muita sujeira e tive medo” (K.), no entanto, o aluno lembra as enchentes em Sao Paulo, distante

dele.

5.4.2 - Um olhar para a atividade na perspectiva da reflexao sobre a lingua.

O primeiro olhar para o texto de EB, assim como para os demais acima, recai sobre o
dado frio, de objeto apenas. Ele foi entregue com apenas um pardgrafo e apresenta trechos
recortados da coletinea, demonstrando a pouca (?) preocupacdo do aluno com a escrita; a
producdo parece ter sido realizada apenas pela obrigatoriedade de atender a uma solicitagdo da

professora.
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Figura: 5.1 — Texto digitalizado (aluno EB)

Isso pode ser percebido também nas pistas deixadas nos textos dos demais alunos, eles se
propdem a impressionar a leitora do seu texto. Primeiro, eles se utilizam das frases de efeito, “a
poluicdo estd em todas as cidades e estd muito grande, reverter esse quadro é impossivel, as
consequéncias pode (sic) ser catastroficas” assim, se ndo chama a atencdo da interlocutora para o
olhar que eles tém para o problema, ao menos procuram persuadir pelo discurso. E isso que

deseja saber a professora?  Segundo, eles fazem recortes e colagens em suas produgdes, o que
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explica em muito a auséncia da l6gica interna nos textos. Isso pode ser visualizado no fragmento
3 de T., por exemplo, em que o aluno fala do aumento do “nivel dos oceanos, causando
inundacgdes nas cidades litoraneas, pode causar modifica¢des do clima que seria um prejuizo para
a agricultura”. No excerto, as informagdes sdo coladas sem os elementos coesivos. Na ldgica do
discurso um interlocutor preenche o que o outro omite, dessa forma é possivel preencher as
lacunas deixadas pelo aluno. Mas completar os sentidos desse texto coerentemente requer varias
informacdes extratextuais que o aluno ndo traz no fragmento, embora a deducdo esteja ao alcance
do interlocutor-professor.

Outro ponto que merece destaque € a apropriacdo do discurso do outro. O aluno se
apropria do que € dito por outras pessoas pela acdo de recortar as informacdes escolhidas e colar
ao seu texto. Pela apropriacdo do discurso do outro construimos os nossos, como lembra Geraldi
(2006, p.67) sobre o pensamento de Bakhtin “as palavras alheias vao perdendo suas origens (ser
do outro), tornando-se palavras proprias”. Isso a principio parece ruim, porque as informagdes
estdo descoladas umas das outras, mas a reescrita com o aluno, observando que nossos discursos
sdo didlogos com outros discursos e enfatizando as possibilidades de interacdo, poderia gerar um
novo texto bastante interessante.

A apropriacdo pela professora dos pressupostos tedricos sobre autoria e discurso e a
aplicac@o na prética de sala de aula evitaram problemas posteriores como 0s que aparecem no
texto de E.B marcado como cépia e s6 um paragrafo? Em outras condi¢des a produgao teria ido
para o lixo da sala de aula, ja que descaracterizava a autoria, mas hoje serve para configurar o
conflito que carregamos em nossos enunciados. Até porque ndo se pretende evidenciar aqui sé os
acertos, mas o processo. O aluno entregou seu texto com apenas um pardgrafo e quase metade
copia. O texto teria sido devolvido para que ele o refizesse e entregasse dentro do prazo e
condig¢des estabelecidos, entretanto como estava coletando informagdes ele foi mantido sem a
reescrita. Ao reclamar dessa producdo, a resposta foi “vou fazer melhor, da proxima vez”.

Ao final do ano, numa escrita carregada de sentidos para todos nés o mesmo aluno (E.B)
escreve “esse periodo letivo foi produtivo, tivemos o projeto no qual a nossa participacao foi
crucial” ¢ mais adiante “esse ano foi excepcional para nés alunos e para os professores (...) e
a troca de aprendizado que houve entre alunos e professores foi 6tima”. Os grifos servem para
mostrar efetivamente a histéria que construimos juntos. Nesse caso, como autor de seu texto e

sujeito da aprendizagem, mais ainda, ele percebe a possibilidade de dialogar com a academia para
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onde o seu texto poderia ir e “desafia” o professor, afirmando que “a nossa participagdo foi
crucial”, que houve “troca de aprendizado”. Dessa forma, ele repete ao professor a importancia
da atuagdo do grupo no conjunto do desenvolvimento do projeto. Poderia fazer outras
interpretacdes e olhar para a questdo do signo, cruz/crucial, mas ndo chegamos a tanto. Entretanto
ndo se pode ignorar a ‘radicalidade’ da palavra crucial. Nesse caso podemos chamar a atengdo
para o conflito quase instaurado, o professor ndo é protagonista sozinho, € ator como os alunos e
protagonista, juntos. O préprio aluno confere o seu papel na interacdo com o professor, este nao
apenas ensina, mas troca ou hd acdo entre. Observamos que as condi¢des de produgdo dos
primeiros textos ndo eram as mais adequadas, o interlocutor era apenas o professor. Como o
aluno ndo se sentia parte nem da escola e nem dos problemas que estavam sendo discutidos, logo
“e ele com tudo aquilo?”

Nao se deseja justificar aqui que a escrita seja sempre propositiva, nem tampouco
condenar as destituidas de outros propdsitos, que nao os de exercicios para os vestibulares, Enem
e outros, ja que € legitimo o desejo de nossos alunos de irem para a universidade e esse tipo de
producdo escrita sera solicitada a ele. Logo, elas cumprem um papel importante e sdo necessdrias.
Mas determinadas condic¢des de producao devem ser colocadas pelo professor e isso ndo se revela
nessa proposta, o professor precisa deixar de ser interlocutor inico nesse processo.

Detendo-nos na questdo da interlocucdo, € facil observar que o aluno ndo tem um
interlocutor para dirigir as suas enunciacdes, dai, talvez a dificuldade de produzir um texto mais
coerente. Assim, fica dificil ndo concordar com Voloshinov/Bakhtin (2009, p. 116) que “Nao
pode haver locutor abstrato; ndo terfamos linguagem comum com tal interlocutor, nem no sentido
proprio nem no figurado”. Quando criamos hipoteticamente um, ou quando o professor se coloca
na posicao de unico interlocutor, a linguagem ndo se efetiva, ndo hd enunciacdo, é monologia.
Marcuschi nos lembra de que “em decorréncia desse formato das tarefas, o estudante limita-se a
produzir um texto escolarizado, ou seja, uma redacdo que se configura pela precariedade de suas
condicdes interativas e dialdgicas, na medida em que a escrita € feita da e para a propria escola”.
(2006, p. 61) grifos meu.

Vale também a mesma observacdo sobre a importancia de ndo pesquisar sobre, mas
pesquisar com, como propusemos aqui, no capitulo que relata as nossas experiéncias com o olhar

da pesquisa-acdo, em que os professores solicitam um interlocutor real que nao a burocracia.
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Os fragmentos abaixo fazem parte da primeira producio escrita, como os demais acima e
encontra-se em destaque pela transformagdo do texto do aluno num periodo inferior a um ano. O
primeiro texto é cpia completa do original, ja o segundo, sdo trechos recortados para mostrar a

mudanca ocorrida.

O aquecimento global jd esta muito presente em nosso meio. Para reverter esse
quadro é impossivel, mas comegar a preservar tenque se uma atitude de todos. O
aquecimento global pode sim prejudicar a Amazdnia, por isso devemos preservar,
conservar e ajudar, a nossa Amazonia.

Falando de um modo julgador, como evitar que o planeta fique um desastre.
Simples, comegar por nos, nossas casas, comegar a preservagdo dentro de casa.

A Amazonia é um bem ao mundo, tem pessoas que dizem que a Amazonia é o
pulmdo do mundo, sem a Amazénia o mundo estaria pior. Devemos preserva-la se ndo
iremos perdela, e sem ela nos ndo seremos nada. A Amazonia é uma fonte de dgua de
medicina, alimento e muitas outras coisas. (Aluno R.P. - texto completo)

Texto do mesmo aluno, novembro de 2008.

No inicio do projeto eu ndo estava tdo animado, pois nds so faldvamos, mas
depois que fomos aos campos, eu Vi que era importante, pois ali pude adquirir
conhecimento pessoal, ndo uma coisa mondtona da sala de aula, mas um aprendizado
no proprio meio ambiente. |[...]

Nesse projeto, ndo foi focado apenas algumas matérias, e sim todas, todos os
professores colaboraram, ajudaram nas aulas, propuseram trabalhos interessantes que
nos ddo conhecimento que usamos no dia-a-dia. Isso faz com que ndo focamos apenas
na matéria escolar, mas sim o que estamos vivendo a cada dia e que poucos tém essa
oportunidade.

Com o passar do tempo, em algumas matérias eu tive a oportunidade de ter
melhor desempenho, de poder melhorar e demonstrar o que aprendi. [...]

Eu pude perceber que, as vezes, ndo me empenho como deveria, por falta de
vontade, mas no final deu tudo certo. Estamos em dezembro e caminhando para as
férias [...] (Aluno R.P.)

Na nossa anélise, o texto de R.P merece um olhar especial, ndo pelos problemas que
apresenta inicialmente: auséncia de relacdo entre pardgrafos, problemas ortograficos, nao-
segmentacdo de palavras (perdela, tenque), palavras inadequadas, senso comum e outros, mas
pela mudanca do aluno apds alguns meses de atividades com o projeto. A mudanga do texto dele
foi significativa, com relacdo a progressdo textual, a coesdo e coeréncia e envolvimento com as
atividades interdisciplinares desenvolvidas, enfim com a escola. Ficava até mais tarde para
desenvolver as atividades de biologia, procurou melhorar o texto, reescrevia-o quantas vezes ele
mesmo julgasse necessario, diferentemente das atitudes de antes, quando entregava o texto,
realizado as pressas, sem preocupaciao com o0 que escrevera.

Assim como no excerto do aluno E.B. ao final do ano, o aluno R. P. também se coloca na

condicao de autor do proprio discurso, como locutor privilegiado e realiza a critica as praticas de
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sala de aula, colocando-as como mondtonas, que ndo oportuniza a constru¢do do conhecimento e
que ndo dialoga com a realidade. O aluno denuncia as nossas préticas pouco eficientes: realidade
dos alunos ignorada, auséncia de intencionalidade efetiva entre outros.

O confronto entre a producdo escrita em dois momentos diferentes, no comego do ano e
no final do ano indica como se deu o processo de construcio de sentidos instaurados na producao
escolar. Nesse periodo, os alunos conviveram com farta literatura sobre o local, as histérias dos
moradores, reportagens jornalisticas, atividades de campo com objetivos diversos e até um
capitulo de dissertacdo de mestrado, elaboraram videos com o professor de Geografia. Enfim,
foram municiados de informagdes e tinham o que falar e para quem falar, e adotaram a posicao
de autoria.

Nesse sentido, o discurso entre os sujeitos alcanca novo status. No primeiro texto,
observamos um discurso que € omitido e monoldgico: o do professor ou da escola. Esse discurso
aparece subentendido, uma vez que a presenca do professor se dd pelo que diz antes da prépria
producdo: fazer um texto para o professor, que vai se utilizar desse texto para alguns propdsitos
nao determinados claramente. Além da voz do professor, outras vozes ecoam como a da midia.

A questdo da autoria também € importante na observacao do texto do aluno — segundo ele
“dizem que a Amazonia é pulmdo do mundo”. Ele ndo assume como uma fala sua, como autor, ja
que ou ndo tem o poder para dizer ou desconhece a verdade. Na sequéncia faz uma série de
afirmacdes genéricas como “devemos preserva-la, se ndo iremos perdela, ou ela é uma fonte de
dgua, de medicina, alimento”. A distancia existente entre a Amazonia e nds nao € observada, por
essa razdo ele assume a responsabilidade por preservé-la, utilizando um nés que pode ser uma
forma mais generalista ou universal de responsabilidade. Nao se pode dizer que o aluno tenha
consciéncia dos problemas ambientais, a0 assumir que a preservacdo comeca pela nossa casa,
mas ndo ha como negar que parte do discurso dele estd contaminada pelo discurso da midia e
outros discursos como o veiculado pela internet de que os Estados Unidos estdo interessados na
internacionalizacao da Amazonia. Além do mais, o sujeito preferencial do primeiro texto ¢ um
nés, enquanto no segundo, o sujeito passa a ser o “eu’”.

No ultimo texto, os discursos se realizam polifonicamente. A sala de aula é arena de
conflitos, o professor ¢ “destituido” do poder e o aluno ascende a posicdo de enunciador, o
professor passa a ser coautor e ndo unica voz. H4 que ressaltar as criticas conscientes e

inconscientes no texto do aluno, primeiro ele diz que nao estava animado, pois “s6 faldvamos”,
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indicando o quanto se deprecia a oralidade nas salas de aulas, inclusive nas aulas de Portugués.
Este espaco ¢ ocupado “autoritariamente” pelo professor, o professor fala e o aluno ouve, a
segunda critica ¢ mais direta e informa que as aulas sdo “uma coisa monotona”. Por fim, ele faz
uma critica ao ensino descontextualizado, ao dizer que as aulas, agora, eram interessantes, pois
tratava de “conhecimento que usamos no dia a dia”. Entendemos que ocorreram mudancas no
discurso do professor, que de certa forma autoriza a critica. Rojo (2008, p.96) faz referéncia as
atitudes ideoldgicas que operam no discurso escolar, segundo a autora Bakhtin cita dois tipos de
discursos o da palavra autoritdria “como palavra autoritdria, o discurso autoritario fica
caracterizado por exigir nosso conhecimento incondicional” e “ndo uma compreensdo e
assimilacdo ativa e livre”.  Mais adiante, a autora menciona a definicio de Bakhtin para o

discurso “internamente persuasivo” o discurso se desloca do discurso autoritdrio para a formagao

de um individuo independente.

Segundo Bakhtin (1934-35/1975:144), ela [a palavra] também ndo permite qualquer
jogo com o contexto que se enquadra. Mas, quando comeca o trabalho do pensamento
independente experimental e seletivo , antes de tudo ocorre uma separacdo da palavra
persuasiva da palavra autoritdria imposta e da massa das palavras indiferentes que nao

nos atingem. (ROJO, 2008, p.96)

Entendemos que essa mudanca operou no contato do professor com os alunos, num
discurso menos autoritdrio e essa € a percepcao deles. No mesmo texto, o aluno destaca a
interdisciplinaridade ao afirmar que todos os professores propuseram trabalhos interessantes
(contextualizados) e com isso ele pode ter um desempenho melhor, com oportunidades de
mostrar o que aprendeu. Por fim, deve-se ressaltar a mudanga no uso da lingua: o aluno aprendeu
a usar aspectos da gramdtica normativa ou o aluno adotou um cuidado maior com a escrita e
assim deixou de cometer tantas infracdes ortograficas? Evidentemente que o texto passou pela
discussdo com outros alunos, outros interlocutores deram sugestdes e fizeram intervengdes.
Ressalto que os relatos de final de ano nao passaram pelo processo de reescrita, o que aconteceu é
que ele foi elaborado em sala de aula, e foi objeto de didlogo entre alunos e professora.

O fragmento de texto de EB indicando a participagcdo como “crucial”, ou os de F. com
“aulas monoétonas”, “trabalhos interessantes”, “conhecimento que usamos”, instauraram o
confronto direto entre os dois sujeitos o que aprende e o que ensina, ou de repente, aprende.

Por fim, a avaliacdo da primeira atividade dos alunos orientou as posteriores, inclusive a

questdo da televisao que interfere no nosso cotidiano, a tentativa de atrair o olhar dos alunos para
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o local e para os problemas com os quais conviviam. Esperdvamos com isso, aos poucos ir
construindo o mosaico de conhecimentos adquiridos para posteriormente ver nossos alunos,
ligando as informagdes, convergindo os seus textos para a temdtica local e posterior ampliacio
para o global. No sentido inverso ao que eles vinham fazendo. A leitura de trechos dos textos
produzidos por eles nas atividades anteriores, sobre os problemas ambientais € mesmo sobre a
televisdo e sobre a importancia da leitura reconfigurou o debate sobre o lugar. As ultimas
producdes do ano, por sua vez foram orientadoras do que se realizou no ano de 2009,

principalmente na busca de interagdo entre as disciplinas.

5.5 - ATIVIDADE 2 — O TEJO - O LUGAR ONDE VIVEMOS

O TEJO E MAIS BELO QUE O RIO QUE CORRE PELA MINHA ALDEIA

Fernando Pessoa

O Tejo € mais belo que o rio que corre pela minha aldeia,
Mas o Tejo ndo € mais belo que o rio que corre pela minha aldeia
Porque o Tejo ndo € o rio que corre pela minha aldeia,
O Tejo tem grandes navios
E navega nele ainda,

Para aqueles que veem em tudo o que 14 ndo estd,
A memoria das naus.

O Tejo desce de Espanha
E o Tejo entra no mar em Portugal.

Toda a gente sabe isso.

Mas poucos sabem qual € o rio da minha aldeia
E para onde ele vai
E donde ele vem.

E por isso, porque pertence a menos gente,

E mais livre e maior o rio da minha aldeia.

Pelo Tejo vai-se para o Mundo.

Para além do Tejo hd a América
E a fortuna daqueles que a encontram.
Ninguém nunca pensou no que hd para além
Do rio da minha aldeia.

O rio da minha aldeia ndo faz pensar em nada.
Quem estd ao pé dele estd s6 ao pé dele.

A leitura do poema de Fernando Pessoa, “O Tejo”, e a apresentacdo da proposta do
Projeto Anhumas na escola introduziram a nova atividade que direcionou o nosso olhar para o
local. Apés a leitura do poema, fizemos algumas discussdes sobre o que estd € o que nio esta
“dito” no poema e relacionamos essa discussdao com a que fizemos na produgio do texto sobre o

aquecimento global.
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A primeira observagdo de uma aluna foi de que ela ja ouvira as palavras “nau” e “Tejo”
em uma letra de musica, mas ndo atinava para seu significado. A palavra aldeia foi sugerida por
um deles como termo indigena, outro falou em lugar pequeno e outro lembrou o termo “aldeia
global”. O vocabulo aldeia foi lido no paradoxo - lugar pequeno, em oposi¢cdo a global. Na
discussdo fomos aos poucos recuperando o contexto de producdo do texto, como as grandes
navegacOes portuguesas e relacionando-as com informagdes que eles ja haviam estudado na
escola, particularmente em histéria. O termo aldeia global por sua vez foi explorado no que toca
ao fim ou ampliacdo de fronteiras versus os problemas das barreiras xen6fobas criadas por muitos
paises, além disso, a associagdo com a rede mundial — internet, mas também com a ideia de que
as nossas acdes no lugar onde vivemos repercute em outros lugares distantes de nds. Assim,
fomos construindo os sentidos do texto com os muitos enunciados que os alunos conheciam e
com outros que construimos por referéncias intertextuais.

Ap6s a discussdo inicial de contexto de produg¢do do poema e dos sentimentos do poeta,
sobre o contraste bonito e ndo bonito e outras informagdes, conversamos sobre o ribeirdo que faz
parte da nossa bacia. Aos poucos os proprios alunos foram colocando os conhecimentos sobre
bacia hidrografica, impermeabilizacdo do solo, as histdrias pessoais das cheias do ribeirdo ou
‘valeta’ como eles o chamavam e a responsabilidade de cada um no cuidado com o lugar onde
vivemos. Discutimos o olhar que havia sido dirigido para as enchentes em Siao Paulo e Santa
Catarina e outros lugares e ndo direcionado as enchentes do ribeirdo Anhumas, principalmente a
do ano de 2003'°.

A maioria discutiu a beleza ‘do rio da minha aldeia’ proposta pelo poeta e a beleza do
outro rio que seria o oposto - o Tejo. Especularam que talvez o poema trouxesse essa beleza por
ter sido construido num tempo de rios ndo poluidos. Os alunos afirmaram nao saber qual era o rio
para onde as dguas do Ribeirdo das Anhumas iriam, mas certamente seria um rio poluido e com
dguas improprias para o consumo humano, tanto quanto o nosso rio. Nenhum aluno sabia de

outros rios ou corregos que faziam parte da bacia do Anhumas.

1 Informacdes complementares sobre as condicdes da sub-bacia e os problemas relacionados as enchentes no
Ribeirdo Anhumas podem ser encontradas em http://www.bv.fapesp.br/namidia/noticia/5426/bacia-anhumas-
agoniza-expansao-urbana/ . Ultimo acesso em: 03 de jul. 2012.
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Apo6s a discussdo oral, pedi que escrevessem livremente sobre o que gostavam no bairro

onde moravam. Como era o ambiente? Se conviviam com o cérrego ou ndo? Enfim as impressoes

gerais sobre o bairro.

Eu moro no bairro Boa Esperanca, as ruas ld sdo asfaltadas, mas um bom lugar de se
morar. As ruas sdo cheias de buracos e sem muito movimento, mas tranquilo em caso de
assaltos. Tem bastante arvores e um Rio que ndo se sabe o nome que é um pouco
poluido. As vezes ele chega a encher. Quando enche chega a vir cobra d’dgua, coral e
peixes. Ld tem uma drea de preserva¢do e um morro onde mora a gente mais simples.
Todo o bairro tem saneamento bdsico. (Aluno J. G..)

Meu bairro ndo é muito bom para se viver. Ele ndo tem asfalto nenhum, e sempre
escorre dgua de esgoto no meio da rua, os baracos ou as casa estdo sempre colados um
no outro, e as vezes as casas ndo tem espaco nenhum para fazer um quintal. O meio
ambiente também é bom, s6 que as criagbes dos animais também ndo muito é bom,
porque tinha que ter mais limpeza nos curais e também mais cuidado dos animais no
pasto. O bairro a onde moro é bom de se viver, mas tem melhorar mais algumas coisas
tem que melhorar rdpido. Ndo tem nem como eu dizer de que rio a dgua vem, porque eu
moro em favela e o shopping jd é do lado, mas ndo é de ld que vem a dgua, o tinico
lugar que eu conheco que tem rio fica longe do meu bairro entdo ndo dd pra dizer se
realmente a dgua vem de La ou ndo. Entdo, até as vezes falta dgua La bastante dias. Jd
ficamos quase duas semanas sem dgua, as pessoas usavam dgua da caixa ou do tambor,
mas gragas a Deus até hoje ndo tivemos muito problema com a dgua. (D)

O espaco em que vivo é proximo da minha escola é o bairro Jardim Conceigdo. Minha
casa tem um pequeno quintal com piso, sem terra. Na minha redondeza, existe vdrias
casas pequenas e vdrias grandes, muitas delas tem quintais aumentados. Proximo de
casa tem um grande corrego, onde as sujeiras das casas sdo depositadas ld. Na frente
da minha escola também tem um corrego onde provavelmente as sujeiras da escola
sdo depositadas ld também. (Aluna J. F.)

O meu bairro é novo, era um bairro considerado de risco entdo a prefeitura urbanizou.
Bom eu morava numa casa enorme, construida toda medidinha no cdlculo e tudo, ela
tinha 6 quartos, 4 banheiros e duas varandas e um quintal de uns 20 metros. Ai veio a
prefeitura, destruiu a minha casa, simplesmente porque eu morava perto do rio
Anhumas e adivinha em que casa eu moro agora!!! Numa casa de dois quartos “um”
(aspas da aluna) banheiro, sala e cozinha e um quintal de uns 10 metros e um outro
detalhe eu moro com mais 6 pessoas e imagina sé o quanto fica apertado. Eu morava
perto da margem do rio, mas mesmo com a urbanizacdo da prefeitura, tem casas que
ndo ficam a 50 metros da margem. Nesse bairro dreas que deveriam servir para plantar
drvores, serve para estacionar carros parados e lata velha que nunca mais vai andar na
vida. Onde eu moro hd muitas dreas que tem entulho e que deveriam ser restaurada.
(Aluna M. A. H.)

Durante todo caminho que eu fasso no meu dia a pobreza estd presente. Muitas
criancas no meu bairro, ndo estuda porque tem que trabalhar para ajudar sua familia,
muitas criancas nem roupa tem, as casas do meu bairro nem todas sdo de tijolos, tem
um riozinho perto de casa que é muito sujo, cheio de lixo, minha mde falo que a 15
anos atrds era limpo. Quando eu passo na rua e vejo essas coisas, eu me Sinto
envergonhado [a], pois um lugar que eu nasci e moro estd tdo sujo, vendo criangas
faltando na escola para trabalhar, e muito mais triste porque eu me sinto incapaz por
fazer nada. (Aluna V.)

O rio da minha aldeia hoje em dia, ele anda muito sujo, por falta de cuidados, de
algumas pessoas, ele comega limpo na nascente, sé que quando vai chegando na minha
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aldeia ele vai chegando sujo, a dgua vai ficando preta, cheio de coisas dentro da dgua.
E além disso o cheiro é horrivel e tem muitas pessoas que sdo prejudicadas, porque
quando da uma chuva forte, tem pessoas que jd ndo tem muitas coisas, ainda da uma
enchente e acabam perdendo o pouco que tem. Por falta de cuidado onde jogam lixos e
entulhos. (Aluno J.)

O primeiro ponto que pretendo ressaltar dos trechos analisados € o posicionamento dos
alunos. O primeiro deles € efetivamente o olhar para o local, um dos eixos do projeto, a
constru¢ao de conhecimentos escolarizados a partir da observacao dos problemas locais e
novamente a apropriacdo do outro em seus textos.

Outra observacdo recai sobre o texto de D., com um texto marcado pela oposi¢do, mas
principalmente pela negacdo ele denuncia as condi¢des do bairro. Meu bairro ndo é bom de se
viver, ndo tem asfalto, ndo tem quintal, ndo tem espaco, € o que tem € negativo, ou seja, é
negagdo também: buracos, esgoto no meio da rua, casas coladas uma na outra. Toda essa imagem
que construimos é marcada ideologicamente pelo oposto, pelo contraste, do outro lado da favela
h4 as casas de alto padrdo, que ele ndo menciona, o que se sobressai é o shopping. Qual deles? A
favela fica imprensada entre dois. Observamos no texto o que afirma Orlandi (2008, p. 193)
“Nos nos significamos no que dizemos. O dizer deixa os vestigios do vivido, do experimentado e
o gesto de interpretagdo mostra os modos pelos quais o sujeito (se) significa”. O olhar atento para
o texto permite ao leitor descobrir esse enunciador que denuncia as condi¢des de vida de D.

Nao é possivel afirmar que D. liga o seu texto ao poema de Pessoa, mas ndo € dificil
buscar essa relacdo. “O Tejo ¢ marcado como mais belo”, “mas ndo ¢ mais belo que o rio da
aldeia”, assim o poema, também € baseado na negacdo, o Tejo ndo € o mais belo, ndo € o rio da
aldeia, o poema explora na oposi¢@o entre o rio maior e o riozinho da aldeia os contrastes, maior,
belo e pertencente. Outro aspecto que se destaca € o fato de o aluno mencionar que ndo sabe de
onde vem a 4dgua, metonimicamente dgua substitui o ribeirdo, “mas ela ndo vem do shopping”, o
shopping ele conhece, o que ele ndo conhece € o entorno dos shoppings, j4 que a circulagcdo
nesses espacos ndo é livre, hi os condominios e muitas ruas sio vigiadas por seguranca. E
impossivel negar que D. assume a autoria, apesar dos problemas com a estruturagdo. Seu texto é
uma dentincia da negac¢do do direito a condi¢des de vida mais adequadas.

O texto de MAH € revelador de como se dao os dominios sociais do individuo, primeiro a

presenca de uma ideologia de estado, com seu poder coercitivo de “proteger” o individuo dos

riscos a que estdo submetidos. Nesse sentido, o estado determina que a “casa, construida toda
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medidinha, com 6 quartos, quatro banheiros e varandas” seja destruida por estar em drea de risco.
No seu lugar outra bem menor. Entretanto o préprio Estado permite que casas e comércios que
nio obedecem 2 legislagiio quanto a protecdo da mata ciliar continuem nessa drea de risco. Areas
de entulho que deveriam ser restauradas ndo o sdo. A aluna, ainda que marcada pela ideologia
dominante, observa o papel contraditério das relacdes sociais que se estabelecem verticalmente.
Ou seja, o estado urbaniza, mas na medida dos interesses do proprio estado ele permite
transgressdes que se relacionam ao poder, mais a frente, outro texto da mesma aluna produzido
ao final do ano, adota uma postura mais critica em relagido ao problema. Miotello (2006, p. 171)

apresenta a visdo bakhtiniana sobre a ideologia que confirma as observacgdes da aluna,

“em sociedades que apresentam contradi¢des de classe social, as ideologias respondem a
interesses diversos e contrastantes, ora podem reproduzir a ordem social e manter como
definitivos alguns dos sentidos das coisas, ora podem discutir e subverter aas relagdes

sociais de producdo da sociedade capitalista”.

2

E interessante os signos formados internamente, € como as pessoas se apropriam da
lingua. A questdo do estilo na escrita (ja que € esta que estd sendo observada aqui). Os trechos
abaixo mostram as percep¢des de alunas vizinhas, sobre o bairro. Uma percebe o bairro com
poucas arvores, enquanto a outra entende que o bairro € ‘razoavelmente arborizado’ a outra
observa que ‘“quase ndo existem arvores”’, ambos os textos exploram diferentes formas de
negacdo. As construcdes linguisticas adotam a oposicdo ao dito anterior. No texto de DR. ela
ressalta que a "valeta enxe”, mas ndo a ponto de causar enchentes, o fato de ela/ele (valeta ou
ribeirdo) ser suja € porque fica perto da viela, e as pessoas jogam lixo na rodovia e o vento leva
para a viela. Ela constréi seu texto com um jogo de palavras, e ndo deixa claro quem ¢é
responsavel pela sujeira no cérrego. De fato, os moradores jogam lixo no rio, mas outras pessoas
também o fazem, fato levantado pela aluna J.F. que deduz que a escola também deve jogar o lixo
a beira do ribeirdo.

O Jardim Conceicdo é um bairro asfaltado por inteiro. Ele é razoavelmente arborizado,

porque “andaram” cortando aquelas drvores que ficam encostadas nos fios. (Aluno(a)
D.R)

No bairro onde eu moro (Jardim Conceicdo) quase ndo existem drvores, sdo muito
poucas as dreas de pragas e lugares mais arborisados. (Aluno (a) A. P.)

Em outro trecho
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Dessendo algumas ruas abaixo, encontramos uma valeta (grifo meu) que quando chove,
ela enxe, mas ndo o suficiente para dar uma enchente. Ela é meia suja, porque fica
perto da viela e as pessoas jogam lixo na Rodovia onde, com o vento, acaba caindo na
valeta. E um bairro bem tranquilo, bem iluminado. (Aluno (a) D. R.)

Com relacdo aos relatos produzidos aqui, podemos observar que as condi¢des de
producgdes sdo relevantes para o aluno, tanto que eles produzem um texto mais coerente. H4 um
encadeamento 16gico nos recortes, ainda que vdrios deles apresentem problemas ortograficos e
mesmo de ligacdo entre os periodos ou concordancia. Ao olhar para os textos dos alunos
reconstruimos as imagens do bairro, mesmo desconhecendo esse lugar, revelando o quanto as
relagdes sociais e histéricas dos sujeitos facilitam a construcdo do discurso.

O género adotado também favorece a enunciacio. O relato aqui se assemelha e muito aos
géneros primdrios da oralidade e faz parte das experiéncias discursivas do aluno. Tanto que os
alunos transportam as marcas orais para o seu texto, como vemos em “minha mae falo, casa toda
medidinha, andaram cortando aquelas arvores,”. E o espelho da comunidade social em que ele
vive que justifica tais usos, porque fruto de sua experiéncia, ainda que aluno do Ensino Médio.
Como observamos em Maténcio (2003, p. 2) “os géneros nascem nas praticas discursivas — da
memoria coletiva de uma comunidade de discurso”. Os sujeitos nessa condi¢do precisam passar
pelo processo cognitivo do género para construir um novo modelo e agir nas praticas sociais que
lhes desafiardo, como vamos observar nas ultimas producdes analisadas nesse texto.

A partir desse ponto configura-se a necessidade de os sujeitos passarem pelo processo de
retextualizacdo, incorporando o planejamento, a finalidade e circulacdo do género para que os
mesmos sejam processados em condi¢des de produgdo que favorecam o surgimento de um novo
modelo de texto. Nota-se que as atividades oral e escrita para eles acontecem num continuum,
sem observacdo dos limites entre esses géneros, foi a retextualizacdo da oralidade que inicia o
processo de reconstru¢do do género na escrita.

Tais usos sociais influenciam e refletem na constru¢do escolar do género. Ha que se
chamar atencdo para outros pontos, os alunos fazem uma boa descri¢cdo do espaco, até porque o
espaco ¢ real. Podemos apontar ainda o “mundo povoado” do relato na realizagdo mais concreta
do texto. Nota-se nos relatos também a presenca de sequéncias do tipo argumentativa, alguns
trechos sinalizam isso “o rio fica sujo por falta de cuidados, muitas criancas ndo estudam porque

tem que trabalhar”, mesclando os discursos. Assim, os alunos ndo se limitam a contar como € o
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bairro, descrevé-lo e ainda opina sobre alguns problemas que observam no lugar e que os
incomodam.

O aluno se apropria da linguagem para descrever o espago onde vive com detalhes e
observagdes que sdao importantes para ele. “Todo o bairro tem saneamento basico”, ¢ como se o
aluno justificasse que determinado tipo de polui¢do ndo acontece por 14, se o nosso objeto de
estudo é um coérrego poluido, essa ndo vem do seu bairro, a0 menos nido do esgoto, além de o
bairro ter drea de preservagdo. A outra aluna estende o problema da poluicao também a escola.
Ela ressalta que no seu bairro que fica préximo do ribeirdo as pessoas depositam suas sujeiras 14 e
na escola também tem um ribeirdo préximo, onde provavelmente a escola deposita o seu lixo.
Assim, ela compartilha as responsabilidades pelos problemas da polui¢ao.

A imagem do entorno da escola € construida pelos alunos e transitam de uma imagem
mais poética, para uma imagem mais triste. Para isso, eles usam os adjetivos para criar os
contrastes e enunciar suas opinides sobre o bairro — ora o bairro € tranquilo, asfaltado, arborizado,
iluminado, bom para morar; ora numa imagem mais objetiva, a pobreza estd presente, criancas
ndo estudam, casas que ndo sdo de tijolos, sujo. Entretanto, mesmo nas imagens negativas, o
ribeirdo é chamado de “riozinho, rio da minha aldeia”, marcado intertextualmente com o de
Fernando Pessoa.

Enfim, com relacdo a apropriag¢do da lingua, o contexto, o local marca a vida dos sujeitos

e facilitam a escrita do texto, mesmo que os textos marquem os paradoxos.

5.6 — RELATORIO POS-CAMPO

Os relatdrios/relatos abaixo foram produzidos logo apdés um campo realizado pelo
subgrupo Ensino Aprendizagem. E pertinente esclarecer que os estudos de campo envolviam a
saida com uma ou duas turmas e vdrios professores, além do acompanhamento de pesquisadores.
Para possibilitar essa saida, membros do corpo docente, envolvidos no projeto, ou nao, deveriam
assumir as turmas que ficavam sem professores. E oportuno este esclarecimento, pois denota a
necessidade de uma organizacdo escolar que viabilize tais atividades, numa escola publica que é
carente de recurso humano, é necessdrio incluir o envolvimento da equipe gestora no papel de
assumir as dificuldades decorrentes da auséncia tempordria dos professores envolvidos nas

atividades. Outro ponto se relaciona com a disponibilidade dos profissionais de querer construir
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um trabalho diferenciando, pois a demanda de tempo dos envolvidos nas atividades € grande, seja
na elaboracdo prévia de roteiros que servem de guia as observacdes dos alunos, seja nas saidas de

pré-campos para testar o roteiro previamente.

5.6.1 — O mesmo lugar e diferentes enuncia¢oes

O primeiro texto foi escrito para a disciplina de portugués e o segundo para biologia e
quimica. A producdo escrita sobre a mesma atividade ocorreu em fun¢do de termos voltado para
a escola um pouco antes do horério de saida da dltima aula. Como a direcao solicitou-nos que os
alunos permanecessem na classe, pois nas autorizagdes nao havia previsdo de saida mais cedo,
ficamos com um tempo disponivel que foi utilizado para a escrita. Conversamos rapidamente
sobre as atividades de campo e sugeri que registrassem as observagdes realizadas para facilitar a
discuss@o na aula seguinte com a professora de Quimica. Se fizessem as anotacdes a partir do
roteiro de campo, todo o trabalho ficaria mais fécil.

Como esse acordo ndo fora discutido com a professora de Quimica, na aula seguinte ao
campo, ela fez a mesma solicitacdo de producdo para ser utilizada por ela e por biologia. E bom
lembrar que a essa altura, os alunos ja estavam cientes de que toda a produgdo escrita, todas as
leituras, enfim todas as atividades tinham por propdsito a investigacdo e a coleta de dados para o
projeto, portanto as atividades eram realizadas com um capricho maior, ou seja, haveria outros
interlocutores observando o que eles produziam. Esse cuidado pode ser observado nas produgdes
de texto, inclusive pelo uso de um vocabuldrio menos usual, como continha, area adjacente,
interar entre outras palavras.

° Producio realizada em grupo para a professora de portugués:

Para nos foi uma experiéncia muito legal, pois este foi o primeiro campo que
participamos [na verdade, primeiro campo com o subgrupo ensino aprendizagem].
Conhecemos diferentes espécies de plantas, suas caracteristicas fisicas e biologicas;
entretanto ndo tivemos tempo suficiente para nos interar da fauna (que era pouca, mas
se via presente) e da flora da drea adjacente a nossa escola.

Apesar de obervarmos a vegetacdo local, era também inevitdvel ndo notar a
poluigdo: o ribeirdo, assim como toda a drea local, continha entulhos, lixos orgdnicos.
Também notamos a presenca de marcas de queimadas no solo, o que demonstra uma
falta de consciéncia por parte de algumas pessoas.

Para reconhecer as plantas, tiramos algumas  fotos e esbocamos alguns
desenhos do local também.

Apesar do aparente abandono (vimos muita sujeira no local), ainda hd muita
vida ld. Além dos vegetais, encontramos alguns insetos, como a aranha que vimos no
solo, ou seja, apesar da sujeira, ali hd vida e ela estd presente em todos os lugares.
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Conhecemos o entorno da nossa escola; caminhando podemos observar as casas
que ficam proximas da escola, nés observamos também como as pessoas vivem e como
€ 0 ambiente.

Enfim, podemos dizer que o campo foi interessante, porque aprendemos como
agir nessas atividades e a conhecer as espécies que vivem no quintal da nossa escola.
Outro ponto que destacamos é que alguns vegetais que conhecemos apresentavam frutos
comestiveis, como também ervas que podem ser utilizadas como chds. ( “Grupo A”)

e Relato do mesmo grupo para Biologia e Quimica

Vegetacdo — Na vegetacdo, observamos diversas espécies de diferentes plantas.
Também estd presente entre a vegetacdo muito entulho, lixos; apesar disso, as
plantas observadas vivem bem, aparentemente, pois hd espécies vegetais espalhadas
por todas as dreas. Observamos que hd uma predomindncia de determinada espécie
arborea (a leucena) no local. Hd também algo curioso que nos chamou a atengdo:
apesar de o ribeirdo estar bastante poluido, as drvores e plantas que se situam no
local apresentam folhas bem verdes, ou seja, apesar da polui¢do e da proximidade
do ribeirdo, as drvores do local estdo bem. Observamos alguns galhos secos no
local, mas como ndo hd drvores secas na drea observada, suponhamos que tenha
sido galhos secos de outras drvores que foram jogadas no local. Observamos
também certa quantidade de coliformes fecais no local, como também a auséncia de
pdssaros e visitantes (insetos) no local.

Solo — as camadas do solo possuem diferentes coloragoes, talvez devido a
presenca ou ndo de determinadas substdncias quimicas no solo. Além disso,
podemos dizer que o solo é arenoso, com algumas pedras, raizes e residuos de
construcdo entre ele. Ndo hd umidade no solo, apesar de estar proximo do ribeirdo.
Observamos a presenca de residuos de queimadas no local. Hd também muitas
pedras. O solo é bastante rigido e talvez até inaproveitdvel para o cultivo de
espécies diferentes das que subsistem ali.

Ribeirdo — como jd foi citado diversas vezes, o ribeirdo estd bastante poluido,
com muita sujeira; acreditamos que as casas irregulares despejem no ribeirdo os
residuos produzidos. (Grupo A)

Nas observacdes que fazemos dos fragmentos, alguns pontos se destacam. Primeiro,
embora escritos pelo mesmo grupo, alguns recortes sdo direcionados aos professores e aos
pesquisadores que os alunos sabem, serdo seus interlocutores. Em outros trechos os alunos se
apropriam das falas dos professores para a producao de seu texto. Assim vai se configurando o
que ja discutimos aqui sobre a constru¢do dos nossos discursos a partir dos muitos outros
discursos, ou interdiscursos, isso pode ser observado em relacio a “falta consciéncia por parte das
pessoas” essa ¢ uma fala repetida com frequéncia nos meios escolares, e na midia. No trecho
“como citado diversas vezes”, o aluno traz o outro, alguém citou, que ndo o aluno, é a voz do
outro chamada para compor a voz prépria. Temos também a apropriacdo do discurso cientifico,
observado em vdrios trechos dentre os quais vale destacar a referéncia as “camadas do solo com
diferente coloragéo, solo rigido, coliformes fecais” e outros.

Em segundo lugar, a observagdo dos discursos dos alunos leva-nos a perceber que ha uma
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preocupacdo em relacionar conhecimentos disciplinares, consciéncia que comeca a ser assumida.
Essa consciéncia, ainda inicial, se dd exatamente pela integracdo entre os contetidos. O enunciado
para portugués, embora diferente do apresentado para biologia e quimica, ganha corpo com
alguns vocdbulos especificos como “interar-se da fauna e da flora da 4rea adjacente, marcas de
queimadas no solo”. Ainda que se possa justificar que os alunos do Ensino Médio ja dominam
esses enunciados, no relato o aluno poderia mencionar apenas que vira muitas ou variadas plantas
e animais e nao “interar-se da fauna e flora”; no campo ou a beira do ribeirdo ao invés de area
adjacente. O vocabuldrio € mais especifico de certo dominio do conhecimento, embora a nossa
proposta seja exatamente a de questionar a validade de separar a aprendizagem por dominios.
Entendemos aqui que ha uma direcao para uma construcao de enunciados interdisciplinares e que
de fato vai ganhar densidade ao final do ano, quando observarmos os ultimos textos de 2008.

Outra observagdo a ser feita € que o primeiro texto se dirige a professora de portugués e,
portanto, traz uma configuragdo diferente, algo similar a introducdo, desenvolvimento e
conclusdo. Tanto que o udltimo pardgrafo comeca com um elemento conclusivo “enfim”,
retomando as informacdes anteriores para fechamento do texto. Recorte diferente é produzido
quando dirigem seu texto as professoras de biologia, quimica e pesquisadores (talvez), com
caracterizacoes especificas sobre a vegetacdo, o solo e o ribeirdo.

O segundo texto € escrito em forma de tépicos destacados, provavelmente por dirigir-se as
duas outras disciplinas do subgrupo. Chama a nossa a ateng¢do palavras como solo arenoso,
vegetacdo, coliformes fecais e outros, o que ndo ocorre com o texto escrito para a professora de
portugués. A inadequacdo ou equivoco cometido pelo grupo com o uso de coliforme fecais
reforca a nossa ideia sobre a intencionalidade de dirigir o discurso, no que entendemos ser a
apropriacao do discurso cientifico. Sabemos que coliformes fecais s6 podem ser observados com
0 uso de um microscopio, (talvez o aluno também j4 soubesse disso? eles ja tinham entrado em
contato com essas informacdes), entretanto, a posse de palavras do universo das ciéncias
bioldgicas confere ao texto o discurso de autoridade. Pode ser que a intengdo fosse dizer fezes,
embora ndo seja possivel afirmar isso e que houve uma fuga intencional do vocdbulo a fim de
fugir de uma palavra considerada feia, ou ainda, o propdsito é fazer uso do vocabulario do
professor. Consideramos esta ultima alternativa mais provavel. O aluno domina um vocabulério
mais culto, o texto € coeso, coerente e faz usos de recursos solicitados no ambiente escolar.

No texto dirigido a professora de portugués, observamos um olhar para a disciplina, que
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vive “no imaginario” de alunos e mesmo de professores, de que determinados vocdbulos ou ainda
géneros ndo cabem na disciplina, esta, sempre envolta com os textos literdrios ou escolarizados.
As palavras de contornos cientificos “nao se adéquam” ao aos nossos propdsitos. Isso deriva de
um olhar equivocado que se formou em torno das dreas que imprime certa distancia entre as
disciplinas cientificas das chamadas humanas. As divisdes disciplinares parecem levar a ideia de
apropriacdo das palavras no sentido ideolégico dos dominios aos quais cada palavra pertence,
assim cada dominio tem o seu grupo de palavras e géneros a serem utilizados. Os professores de
Matemadtica sio associados a nimeros e vocabuldrio correlato, o de geografia a mapas, paisagens,
o de biologia a seres vivos e assim por diante. Dessa forma o mesmo objeto conhece descri¢des
diferentes, dependendo do interlocutor.

Os dois textos se desenvolvem em cima das mesmas ideias e progressdo, como
observamos abaixo — vegetacdo, solo, ribeirdo e fauna, entretanto o primeiro, como ji
afirmamos, desenvolve-se em pardgrafos continuos (Introdu¢do, desenvolvimento e conclusdo?),

o segundo em tépicos, com destaque para o detalhamento descritivo realizado para a Biologia e a

Quimica.

Portugués

Quimica e Biologia

Conhecemos diferentes espécies de planta

Ha espécies vegetais espalhadas pela drea com
predominancia da espécie arborea Leucena.

Solo — com a presenca de lixo organico,
entulhos, marcas de queimada.

As camadas possuem diferentes coloragdes
talvez pela presenca ou nao de determinadas

substancias quimicas, residuos de construcao,
solo rigido e inaproveitavel.

Ribeirao poluido Ribeirdo bastante poluido, acreditamos que
pela presenca de despejos de residuos

produzidos.

Insetos presente, como a aranha, ali ha vida. Coliformes fecais, auséncia de pdassaros e

“visitantes (insetos).

Quadro 5.2: quadro comparativo de atividade realizada

Outras observagdes podem ser inferidas do texto, e que se aproximam dos objetivos do
subgrupo, a autonomia do aluno na busca de respostas ao que foi observado no campo e
formulacdes de hipdteses. O solo € bastante rigido, “talvez inaproveitavel”. Diferente coloracao
do solo, “talvez devido a presenca de determinadas substiancias quimicas”. H4 algo curioso,

apesar de o ribeirdo estar poluido, seco as darvores apresentam folhas bem verdes. Ha a
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predominancia de determinada espécie arbdérea. Todas essas observagdes em algum grau
indicam questionamentos dos alunos, a formulacio de hipdteses e a busca de respostas.

O direcionamento dos alunos nos campos, na verdade, encaminhou a pesquisa de biologia
para a leucena, e em parte o trabalho do subgrupo. A principio, a intencdo de interagdo entre as
disciplinas de portugués, biologia e quimica ndo guardava relacdo alguma com a pesquisa que
desenvolvemos no projeto com essa espécie arbdorea presente as margens do ribeirdo. Nossa
inten¢do era trabalhar com sistema sanguineo, origem das familias e dos alunos, transformagdes
quimicas. Entretanto o interesse dos alunos redirecionou a pesquisa para a espécie exotica,
abundante as margens do Anhumas.

Por fim reiteramos o ja afirmado, que o olhar do aluno é uma critica ao ensino, as aulas
descontextualizadas ao dizer que foi uma experi€ncia muito legal e mais adiante, foi um campo
interessante, seria um olhar para outras praticas, menos interessantes?

Outros relatos da mesma atividade ndo estdo sendo observados, porque embora portugués
tenha vérios outros textos produzidos pelos alunos para a atividade, o mesmo ndo aconteceu com

quimica e biologia. Contudo, esse padrdao de producao escrita vai se repetir para portugueés.

5.7 - Relatério final — rompendo paradigmas

Relato 1

Projeto Anhumas

Nos, seres humanos do século XXI, vivemos em um ritmo frenético e compulsivo
no qual nos privamos dos prazeres da vida. O mundo e a sociedade estdo em constante
mudanca assim como nos. Ndo obstante, estamos sempre em busca daquilo que ndo
alcangcamos e esquecemo-nos de olhar ao nosso redor, ficando privados (podendo dizer)
assim, de ver as diversas coisas boas que temos a disposicdo e sdo banalizadas.(...)

Um bom exemplo disso é o que acontece aqui no entorno da nossa escola, o
Ribeirdo das Anhumas passa no “quintal” dela sabemos que existe, mas na correria do
dia a dia ndo damos a devida importdncia, a maioria dos moradores nem sequer sabe o
nome do ribeirdo, ele é chamado de valeta. (...)

Ao longo do ano todos os professores passaram o contevido previsto de uma
forma diferente, a interdisciplinaridade foi a chave mestra do processo de aprendizado,
pois buscamos nas diversas disciplinas as respostas para os questionamentos feitos nos
trabalhos de campo desta maneira conceitos trabalhados em biologia, por exemplo,
podem ser abordados em quimica, portugués ou vise versa. (...)

Por fim, posso dizer que tudo o que desenvolvemos tanto dentro de sala como
fora dela serviu ndo s6 para o nosso aprendizado, mas também para produzir
conhecimento e consequentemente transformar de alguma maneira por pequena que
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pareca a realidade de cada um de nos. Trechos de relato produzido para a disciplina de
Portugués. (Aluna M. A. A.)

O texto acima foi produzido ao final do ano de 2008. Pouco mais de seis meses passados
do inicio do projeto para a professora de portugués. Os alunos estavam envolvidos pelas muitas
atividades realizadas, campos, debates, filmes, palestras de profissionais de universidade,
convivio com pesquisadores, visitas a0 Museu da Lingua Portuguesa, Pinacoteca entre outras.
Enfim, um periodo efervescente, de formacdo de conceitos e de muito estudo. As produgdes
escritas refletiam a importancia que eles davam ao projeto € o quanto se apropriavam dos
discursos dos interlocutores com quem estavam em contato. A fala do professor e do pesquisador
passava a ser incorporada aos seus discursos.

Essa apropriagdo da fala alheia pode ser observada em todos os textos, mas
especificamente nos de M. A. A., a aluna incorpora como palavras suas o vocabulario especifico
da educacgdo: Interdisciplinaridade e processo de aprendizado. Certamente estes vocdbulos nao
fazem parte do vocabuldrio adolescente. E possivel observar também o desejo de variar o uso das
conjungdes, de dominar palavras que ndo sdo do repertorio deles como um ‘ndo obstante’ que
provavelmente deve ter sido observado em algum texto, ou mesmo do estudo das relacdes dos
conectores, no discurso do professor esse ndo € um conectivo que costumeiramente apareca.
Algumas palavras aparecem as vezes de forma incorreta como o vise, mas o aluno estd
construindo o préprio discurso.

O texto de MAA nos oferece pistas sobre o que foi 0 ano, € 0 processo que se instaurou
entre o grupo —professor/aluno/pesquisador, primeiro ela afirma que “a interdisciplinaridade foi a
chave mestra do processo de aprendizado”. E mais, ela demonstra consciéncia adquirida do que é
interdisciplinaridade, ja que segundo ela, nas diversas disciplinas foram encontradas as respostas
aos questionamentos formulados nos campos. Assim, o texto nos revela o processo construido -
quem fez as perguntas (os alunos questionaram) e mais, que as respostas aos questionamentos
construidos ndo foram encontradas em uma unica disciplina, nem transmitidas pelo professor. Os
conceitos adquiridos permeiam as vdrias disciplinas, ainda que estas ndo sejam das dreas das
ciéncias da natureza como portugués.

Mais adiante, a aluna informa que mais do que sé aprender, o conhecimento precisa
transformar, concordamos com ela, ndo basta produzir conhecimentos, seja na universidade ou

na escola publica, é necessario que esse conhecimento seja transformador. Evidentemente que
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temos consciéncia de que ndo foram somente os trabalhos interdisciplinares que produziram essa

mudanca nos alunos, mas outras propostas do projeto Anhumas que aconteceram paralelamente

as atividades, como a monitoria ambiental (alguns alunos assumiram o papel de monitores

ambientais), o programa de iniciacdo cientifica juinior, a proposta de recomposi¢do da mata ciliar,

por exemplo.

Em outro trecho sobre o ribeirdio MAA indica que “ele ¢ chamado de valeta” fica claro

que a aluna deseja indicar que os moradores chamam o ribeirdo de valeta, que esta ndo ¢ uma

prética sua, ou ndo é mais. Trazer outras vozes para o proprio texto justifica o que era dito antes,

quando se desconhecia o préprio bairro em oposi¢do ao que se sabe agora. O texto traz no titulo o

nome do ribeirdo-valeta e do projeto: Anhumas.

Relato 2

Esse ano na escola foi repleto de desafios e lutas para mudangas do nosso local.
Todos nos dedicamos ao estudo para alcancarmos objetivos comuns, professores e
alunos.

O projeto foi bom porque chamou bastante a minha atengdo e fez com que eu
pelo menos me interessasse mais pelo estudo. “Conheci muitas coisas que ndo
imaginava existir, as relacbes entre a leucena e a calabura, fizemos estudos com as
sementes dessas espécies, compreendemos a ac¢do da leucena no local. Adorei. A
professora Isilda, ela foi muito paciente na verificagdo dos procedimentos para tudo
ficar certinho. Fizemos a leitura de vdrios textos e os relatos com a professora de
portugués, que também nos ajudou no texto de Biologia.

A cada bimestre fui me superando mais ainda e dando sempre o melhor de mim.
Me esforcei bastante. Td certo que tem horas que a gente brincou mais e tirou os
professores do sério, mas a gente vé que deve estudar de verdade. E quando a gente
estuda mesmo, podemos melhorar. Vejo depois disso que o futuro ndo deve esperar, o
futuro é a consequéncia do nosso presente. Sem o estudo ndo seremos nada, ndo
teremos uma profissdo. Jd com estudo estd dificil arrumar um emprego bom, imagine se
ndo estudarmos.

Sei também que o professor Ederson estudou bastantes contetidos sobre mapas,
escalas geogrdficas e outras coisas. Eu ndo entendia nada sobre isso, depois passei a
entender um pouco melhor.

Portugués tem alguns assuntos complicados. Narrativas em 1 ou 3“ pessoa,
narrador onisciente. Escrever argumentando é muito dificil. Estudar contos, poemas e
romances, sem contar a gramdtica. Essas coisas todas me embaralham a cabeca, as
vezes foge da mente e dd uma preguica. E é quando a professora se aborrece, mas de
um jeito ou de outro eu acabo fazendo toda a licdo e até gostando de algumas coisas,
principalmente se é poesia.

E o trabalho de campo? Fomos no Buraco do Sapo, no Morro do Querosene e no
Jardim Miriam. Analisamos as classes sociais e conhecemos vdrias experiéncias de
vida dos moradores de ld. Percebemos que as pessoas lutam para sobreviver e mudar o
lugar onde vivem, ndo é o lugar que muda suas vidas, elas lutam para resolver seus
problemas. Nao se deixam “influenciar” pelos problemas.

Esse ano, passei vdrias barras em casa, mas tive forca de vontade de enfrentar os
problemas e estudar mais ainda. E pretendo dar sempre o melhor de mim. (Aluna J.F. )
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Nos outros dois relatos analisados (acima e abaixo de J. F. ¢ M. A.H, respectivamente),
ha a incorporacao para o texto de portugués de palavras que fizeram parte dos discursos tanto de
Biologia, de Geografia quanto o de portugués. Selecdo natural, o homem como fruto do meio,
luta entre classes sociais que apareceram nos estudos literarios, efetivamente no estudo de textos
de Naturalismo e Realismo, e em biologia. Na nossa observacdo, e pelas discussdes constantes
em sala de aula, fica claro que os alunos, mais que incorporaram as palavras, internalizaram o
conceito, se apropriaram deles. Entendemos que isso se deve a interdisciplinaridade e que tal
pratica sinaliza para as possibilidades de interagdo disciplinares, construindo as relagdes entre
conhecimento, informacdes que desejamos que os alunos construam.

O relato de JF denota a compreensdo que a aluna adquiriu ao longo do periodo e que era o
objetivo do grupo. No primeiro pardgrafo ela afirma que tinhamos objetivos comuns, a aluna
assume que o objetivo ndo centrava na pessoa do professor ou do pesquisador, mas era
compartilhado, comum, e incluia os alunos, ndo se tratava de uma pesquisa sobre, mas com 0s
alunos. Assim ela se manifesta sobre o projeto “foi bom porque chamou minha atengdo”,
entendemos que ter sido bom, refere-se a possibilidade de construir a prépria opinido,
independente do professor ou mediado pelo professor.

A fala da aluna sobre a “ajuda da professora” nos leva a uma reflexdo sobre os caminhos
percorridos na constru¢do da interdisciplinaridade. A interdisciplinaridade € ajuda? Talvez, se o
texto produzido revela que a aluna estabeleceu relagdes que no nosso caso sao incomuns (nds
professores reclamamos da dificuldade que os alunos tém em estabelecer relacdes entre
informacdes de disciplinas diferentes), entdo podemos considerar que a ajuda se realiza por meio
de atividades interdisciplinares. O sujeito diretamente envolvido enuncia isso. E esse sujeito se
encontra de posse da autoria, jA que assume que os objetivos eram comuns, que comecou a
aprender alguns conceitos, que estabeleceu relacdes de selecdo ou de predominincia de uma
espécie sobre a outra, entre a Leucena e a Calabura. Podemos entender que “ajudar” o sujeito na
superacgao de suas dificuldades seja uma das facetas do fazer interdisciplinar.

Outro ponto que vale considerar € o fato de a aluna revelar que uma das suas dificuldades
€ escrever argumentando. Escrever € dificil, estudar € dificil, transformar o conhecimento em
textos, sejam orais ou escritos, € um desafio. Aqui cabe um paréntese com a aproximacao dessa
dificuldade, reiterada pela aluna com a dificuldade que apresento no inicio do meu texto, no

capitulo dedicado a leitura e a escrita. De fato, precisamos chegar ao conhecimento cultural
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produzido, mas ele por si s6 ndo nos facilita a produgio dos textos (oral ou escrito). E o processo
no exercicio da producdo que vai consolidar o dominio. Ou como assume Geraldi (2006, p.46) “a
aprendizagem da escrita se d4 concomitantemente a aprendizagem dos contetddos referenciais
associados a escrita [no nosso caso na producdo escrita]”. Assim, os diferentes exercicios
praticados pelos alunos os transformaram em autores do proprio texto, mas ndo so isso, o fato de
terem um interlocutor real a quem se dirigem e o dominio do género possibilitou o dominio da
escrita. H4 ainda as possibilidades do “poder dizer”, de construir um enunciado dialégico e
interativo, de encontrar no outro a resposta para os seus enunciados, seus conflitos.

O discurso de JF revela outra faceta ja explorada aqui, a sala de aula como instancia
dialégica e polifénica s6 possivel de ser observada quando se coloca o espaco escolar em
oposi¢do a monologia. A aluna marca o conflito com o fato de a professora se aborrecer com a
nao resposta dela em sala de aula, os momentos de preguica ou de desmotiva¢dao?, mas dadas
determinadas condi¢des de ensino, ela pode até gostar do que se propde, a0 mesmo tempo em que
seleciona a poesia como o diferencial que a atrai na aula. De qualquer forma, ndo da para dizer
que esse conflito ndo se volta para o préoprio texto, mostrando as contradi¢des. A aluna expoe
seus sentimentos, percepgoes, mas a sua resposta é em forma do dominio da escrita, e vai além,
sua resposta € com o dominio de outros conteidos apreendidos e naquilo que ela considera
dificil, que € a escrita argumentativa. Seu texto € um relato com argumentacao.

Outro ponto que destacamos € a pratica educacional revestida do carater ideologico que
precisa ser desvelada pela escola, o senso comum marcado pelas relacdes sociais revela pela voz
de JF que “com estudo estd dificil arrumar um emprego bom, imagine se ndo estudarmos.” O que
podemos concluir desse enunciado € primeiro a assun¢ao de uma fala que € social, embora nao se
possa considerar mais verdadeira ou totalmente verdadeira. Estudar ndo ¢ garantia de “bom”
emprego, o professor é um exemplo disso, mas no imagindrio social, o estudo ainda se reveste de
valorizacdo. As condi¢des para um “bom emprego” ndo se constrdi s6 pelo ensino, mas o ensino
ainda pode modificar condi¢des de empregabilidade, ou pelo menos acredita-se nisso.

A ltima observacdo sobre os enunciados de JF é o como ela se apropriou
interdisciplinarmente do conhecimento escolar € o transforma em texto seu. Ao se referir aos
trabalhos de campo, no Buraco do Sapo ou no Morro do Querosene, e analisar as classes sociais,
o entorno escancara essa realidade, ela percebe que as relagdes deterministas apresentadas pela

literatura ndo se sustentam, ji que as pessoas lutam para resolver seus problemas. Ela
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compreende que ha uma relagdo maior que a determinacdo do lugar e ancoradas em fatores como
os muros (questdes) sociais construidos que explicam a pobreza, que marginalizam o outro.
Mesma informagao que serd depreendida no texto de MAH.

Cabe aqui um sendo para explicar essas relagdes inferidas no texto da aluna, o livro
didatico adotado a época, trazia as informagdes de que no Naturalismo “o homem ndo passa de
um animal cujo destino é determinado pelo meio social e pela hereditariedade, desprovido de
livre arbitrio e sempre a mercé de forcas que fogem ao seu controle” (CEREJA, 1999, p. 310).
Essa informag¢do normalmente, associada ao darwinismo busca explicar o olhar dos autores
naturalistas para o homem “a natureza ou o meio selecionam, entre os seres vivos, aquelas
variagdes que estdo mais aptas a sobreviver e perpetuar-se” (ibid. p.250). E certo que depois de
ler trechos de O cortigo, ler as entrevistas de Charles Murray e James Watson, JF E MAH se

contrapdem a essa tentativa de explicar realidade que era a delas também.

Relato 3

Nos mordvamos em uma drea considerada de risco, ndo queriamos, mas tivemos
que sair de ld, porque a casa seria derrubada. E o que dizem: Em uma histéria sempre
hd um final, mas na vida cada final é um novo comego. Foi isso que resolvemos fazer:
seguir em frente.

Quando comecamos a participar desse projeto, comecamos enfim entender
coisas que talvez para nds ndo teria sido muito interessante. Confesso, no inicio foi
chato! Mas eu sabia que ndo iamos ficar so ali. Foi entdo que comecamos a fazer o
trabalho de campo, poder ouvir uma explicacdo sobre algo no proprio meio natural,
onde as coisas acontecem é muito legal. [...]

“Os incomodados que mudem o mundo”, eu sou uma incomodada e estou
fazendo a minha parte... Eu particularmente mudei muito, mudei minha percepgdo de
vida e minha visdo de mundo.

Em um dos nossos trabalhos de campo, no buraco do sapo, numa das entrevistas
com uma moradora, deu para perceber claramente como as pessoas em volta daquele
local, veem o lugar como perigoso, horrivel, dizem que tém unido e querem mudar sua
condicdo de vida, elas ndo vivem so pelos instintos de sobrevivéncia. Claro que eu fico
me perguntando se eles acreditam nisso, por que ainda continuam morando num lugar
em que hd risco de contaminacdo, de doencas? [...] Ndo se pode aceitar que as pessoas
vivam nessa condi¢do social, nesse meio e esperar somente pelo governo, mas o que os
governos fazem? Por que ndo resolvem esse problema?

Com o projeto, eu particularmente mudei muito, mudei minha percep¢do de vida
e minha visdo de mundo. Foi muito bom trabalhar com a comunidade, ouvir as histérias
das pessoas, a opinido delas. [...]

“Nas grandes cidades de um pais tdo violento, os muros e as grades nos
protegem de quase tudo, mas o quase tudo quase sempre é quase nada, e nada nos
protege de uma vida sem sentido”, como diz o trecho dessa miisica Muros e Grades. As
vezes, as pessoas se isolam do mundo por medo e acredito, sem querer, deixam de se
preocupar com o resto da sociedade, porque acreditam que estdo protegidas contra
tudo e contra todos. Entretanto, elas ndo estdo protegidas contra nada. Por isso, foi
muito bom trabalhar com a comunidade, ouvir as historias das pessoas e a opinido
delas em relacdo a tudo isso. [...] (Aluno M. A. H)
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No texto de MAH, repete-se o que foi observado no texto de JF. Relacionar
conhecimentos trabalhados em biologia e portugués como a questdo da selecdo natural, do
darwinismo. Outro ponto, é que novamente temos a critica do aluno realizada indiretamente as
aulas, a aluna revela em tom confessional que “no inicio foi chato!” O que foi chato? As aulas
expositivas, monoldgicas ou as aulas que se centravam na oralidade, tdo desvalorizada na escola.
A aluna revela “Mas eu sabia que nao iamos ficar so ali. Foi entdo que comecamos a fazer o
trabalho de campo”, esse ultimo enunciado indica a for¢ca do projeto e da producdo do
conhecimento escolarizado, contextualizado, partindo do local. O trabalho de campo, o
conhecimento cientifico observado no cotidiano foi valorizado pelo aluno, até porque construir
esse conhecimento a partir do que estd proximo dele valoriza o seu lugar de vivéncia.

MAH alterna a forma de apresentacdo do sujeito, ora generaliza e assume a voz de um nos
quando reflete sobre determinadas questdes mais gerais, como perder a casa, participar do
projeto, ora assume que o eu se transforma diante de determinados problemas sociais. A aluna
aproveita-se de outras informagdes para construir o seu texto e podemos perceber o que ela
enuncia sobre a sociedade, ela vive as condi¢des da violéncia urbana, o entorno do Anhumas com
seus muros e afirma pela apropriacdo do trecho da miusica que os muros e grades ndo protegem
ninguém, além de escancarar a divisdo social de uma elite que se protege dentro dos muros,
ignorando quem vive em condi¢des precérias. “As vezes, as pessoas se isolam do mundo por
medo e acredito, sem querer, deixam de se preocupar com o resto da sociedade, porque acreditam
que estdo protegidas contra tudo e contra todos. Entretanto, elas ndo estdo protegidas contra
nada.” Além disso, ela repete o que foi importante, conhecer a comunidade, com seus problemas,
seus anseios e sonhos.

Outras observacdes se revelam no texto em algumas falas da aluna. Ela afirma que comecou a
entender algumas coisas, o que seriam? Como o texto aponta mais para a questdo social,
entendemos que se relaciona a compreender os muros que a cercam, as relagdes politicas e
ideoldgicas que marcam o cotidiano. As pessoas nao participam politicamente como deveriam ja
que se refugiam no conforto dos seus muros, o estado ndo cumpre seu papel, e quando o faz é
higienizar em favor de uns poucos, € derrubar a casa onde morava — a propdsito disso, vem a
reclamacdo de que morava em drea de risco, mas ndo queria sair de 14, j& que a mudanca ndo

necessariamente se deu para melhorar as condicoes de vida.
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H4 outras observacdes que podem ser consideradas, a mudanca do provérbio, ou a
possibilidade de complementé-lo; segundo o dito popular, os incomodados que se mudem, para
MAH, “os incomodados que mudem o mundo”, assim, com aspas, demonstrando uma mudanga
no perfil ideoldgico do cotidiano adotado por ela. Miotello (2006, 170) observa que “as menores,
mais infimas e mais efémeras mudancgas sociais repercutem imediatamente na lingua; os sujeitos
inter-agentes inscrevem nas palavras, nos acentos apreciativos, nas entonacdes, na escala dos
indices de valores, nos comportamentos ético-sociais, as mudancas sociais.” Entendemos que o
texto de MAH em diversos trechos demonstra uma mudanga no olhar, uma nova perspectiva,
enquanto denuncia condi¢des de vida. Incapacidade de modificar a realidade, comodismo da

sociedade e outros.

Relato 4

Relatério para Portugués (ou Biologia ou Quimica — observacoes minhas)

I - Introducdo

E fundamental para qualquer ser humano a observagdo e percep¢do do que
se encontra ao seu redor. Quando saimos de nossa esfera de entendimento e
partimos em busca de resposta para aquilo que vemos podemos através de
experimentos ou pesquisas ampliar e produzir conhecimento. |[...]

II - Campo

Podemos entdo dizer que o comeco do tudo foi o nosso trabalho de campo
no qual observamos a predomindncia da Leucena ao longo do ribeirdo,
havendo apenas uma grande drvore de Calabura. Fizemos coleta de material,
cortamos galhos de Leucena e Calabura para estudar as suas particularidades
na sala de aula. [...]

III - Contagem de sementes (sala de aula)

Apos a coleta, medimos cada galho contamos as flores, frutos e as sementes.

Com a contagem conseguimos perceber que a Calabura tem quase sete
vezes mais sementes que a Leucena, porém existem mais Arvores de Leucena.
Por qué?

Foi assim que surgiram os primeiros questionamentos sobre o assunto,
Jjuntos fizemos a leitura de textos cientificos e de livros que tratavam sobre a
espécie. Descobrimos que a Leucena produz uma substancia chamada
Minosina, que quando entra em contato com outras sementes inibe a
germinagdo das mesmas fazendo assim com que a Leucena possa se desenvolver
sem competicdo.

Para poder entender melhor o que foi lido, fomos para o laboratério e
montamos um experimento com sementes de Leucena e de Feijdo. [...]
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1V - Germinacdo e Alelopatia

1. O nosso grupo utilizou algoddo, fundo de garrafas, e sementes de Leucena que
foram escarificadas com NaOH (20%) para que a penetragcdo da dgua fosse
mais rdpida, [utilizamos também] sementes de Feijdo para podermos
comprovar a ag¢do da mimosina, dgua e extrato de Leucena com cinco
concentracoes  ( 20%; 40%; 60%; 80%; 100% ).

2. O principal objetivo do experimento é ver a germinacdo das sementes regadas
com o extrato que contém a mimosina e assim entender o que acontece ld na
beira do ribeirdo.

3. Fizemos observagdes e obtivemos os seguintes resultados:

4. A primeira grande observacdo foi que as sementes de leucena ndo germinaram
como esperado, achamos que (isso ocorreu) devido d escarificacdo quimica com
a soda cdustica (NaOH) que estava com a concentragdo maior que 20%, ela
corroeu as sementes e estas morreram. Com relacdo ao feijdo tudo ocorreu
como esperado, a mimosina realmente interfere no desenvolvimento das
sementes e inibe o crescimento.

V - Retomada de discussdo:

Depois do experimento, conseguimos entender o que lemos e o que vimos no
campo e assim podemos voltar agora com dados cientificos e discutir a
competicdo e adaptagdo das espécies no local.

Como a Leucena ndo é uma planta nativa, ela pode de alguma maneira
comprometer o local, porém ali ela faz o seu papel como planta embora ndo
deixe outras espécies se desenvolveram em torno dela. E nesse ponto que
surgem alguns questionamentos:

O que fazer entdo para preservar a biodiversidade ?

Como podemos amenizar os impactos causados por essa espécie? (Aluna
M.A.)

O ultimo texto a ser analisado mereceu certo destaque em fun¢do da forma como foi
construido. Alguns dos relatos, ndo apresentados aqui por uma questdo meramente de espaco,
foram produzidos em Powerpoint (PPT), mas com contornos de relatério, outros em forma de
relato como os trés observados acima e o ultimo se destacou pelo estilo mais préprio do género
cientifico. As orientagdes iniciais eram de que os alunos deveriam obedecer a certa linearidade
nos fatos que escolhessem descrever, relatar. Ou ainda, uma padronizacdo que costuma ser muito
comum nas orientagdes de dissertacdes escolares, ainda que questiondveis: Introduzir o tema
objeto de discussdo, desenvolver a discussdo propriamente dita e fechd-la. Uma orientacio
parecida com comeco, meio e fim, ou ainda introdugdo, desenvolvimento e conclusdo.

O texto foi produzido como parte das atividades de portugués, embora apresente filiagdo
mais préxima dos géneros cientificos. Entendemos, que num dado momento, tenha havido
dificuldades por parte dos alunos de entenderem a quem cabia cada atividade, pois a professora
de portugués discutia videos ou textos de biologia e quimica; a professora de quimica discutia o

texto literdrio e a de biologia se apropriava da quimica para as atividades que desenvolvia. Quais
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eram entdo os limites entre as disciplinas de cada uma das professoras? Tal questdo, por exemplo,
foi posta no inicio da leitura de um dos textos, apontados na tabela — Os Replicadores. Uma das
alunas questionou se ler um texto longo, de Biologia, em Portugués ndo tiraria espaco das
discussdes da prépria disciplina, prejudicando quem mais a frente desejasse fazer um vestibular.
Argumentei que a lingua se realiza por meio dos gé€neros textuais e de qualquer drea, portanto,
estuddvamos de fato portugués por meio do texto.

Ao final das discussdes promovidas pelas duas professoras, a mesma aluna voltou ao
tema, para sinalizar o qudo enriquecedora tinha sido a experiéncia. Segundo ela, cada professora
adotou uma perspectiva, realizou uma interpretacio diferente e que se completava. De fato, os
olhares para o mesmo texto variaram de acordo com as experiéncias de cada professora, dos
objetivos e da finalidade. Isso s6 refor¢a o que ja afirmamos aqui, de que dialogamos com o texto
a partir do lugar que ocupamos, das nossas experiéncias, do nosso contexto na interacdo com o
do autor. No nosso caso, professoras e alunos examinaram o texto de modo diferente, cada uma
de nés adotou recortes diferentes. Sinalizamos aos alunos os caminhos percorridos na constru¢ao
da habilidade leitora.

Isso nos ajuda a compreender o relatério de MAA no que toca a superacdo dos limites
disciplinares pelos alunos e pelos professores, corroborando o que defendemos aqui.

A ruptura de paradigmas no texto de MAA se deu por duas vias, uma delas pode ser
percebida nos enunciados produzidos, mais especificamente no repertdrio linguistico, no campo
semantico mais elaborado e do dominio cientifico — Germinacdo, Alelopatia, escarificagdo,
NaOH, por exemplo, e ainda pela argumentacio apresentada no relato. O outro se dd pela
estrutura que o género adquire. MAA fez dois relatérios para portugués, o primeiro, abre esse
topico de andlise, o outro fecha o nosso olhar para os ultimos relatorios. Como as possibilidades
de apresentacdo do texto ficou em aberto, a critério do aluno, MAA produziu um texto
argumentativo e um relato pouco comum nessa etapa da escolaridade. Em relagdo ao dltimo texto
elaborado, a escolha foge totalmente do modelo praticado na disciplina de Lingua Portuguesa. E
um texto de natureza cientifica que tanto se presta a disciplina de biologia quanto a de quimica e
claro também para portugués, tanto que pareceu inicialmente ter sido entregue de forma
equivocada a professora de portugués — embora as demais professoras nao tenham solicitado

texto escrito dos alunos.
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No tdltimo texto MAA estabelece algumas etapas de observagdo do processo de pesquisa e
da construcdo do aluno pesquisador — no campo a presenca maior de uma espécie arbdrea, a
coleta do material, o estudo, o erro na escarificagdo quimica por excesso de soda cdustica. Por
fim, dois problemas que levam a dificuldade de mudangas no olhar para o meio ambiente. A
presenca de uma espécie unica é um problema, mas retirar as plantas que recobrem o entorno do
ribeirdo também € um problema, assim fica a pergunta “O que fazer entdo para preservar a
biodiversidade? Como podemos amenizar os impactos causados por essa espécie?

Ressaltamos que foi o trabalho coletivo, reunindo as trés professoras, rompendo com o
que comumente estabelecemos como modelo indicado para o processo de ensino aprendizagem
que permitiu esse novo parametro de avalia¢do, e as condi¢gdes para a producdo do género
relatério como o construido pela aluna MAA. A singularidade do texto estd em poder servir a
qualquer uma das trés disciplinas trabalhadas, com suas especificidades. Isso reflete o trabalho
desenvolvido durante o projeto. O trabalho desenvolvido possibilitou o surgimento de um texto
complexo, do ponto de vista cientifico, que argumenta, apresenta coesdo e coeréncia e confere
autoria a quem o enuncia. Esse texto guarda complexidade pela conjun¢cdo de vozes que o
definem, demonstrando as diversas apropriacdes do discurso alheio e também a polifonia
educacional, muito diferente da mera decodificagdo. Ele mostra a compreensido da relacdo da
leucena naquele espaco fisico e quanto os questionamentos relacionados ao problema se
relacionam com outros do nosso cotidiano.

Os questionamentos de MAA, que encerram o relatorio e o ano escolar, reafirmam a
condicdo de pergunta e de proposta de aluno pesquisador, um dos objetivos do subgrupo. A aluna
fecha outros questionamentos iniciados pelo grupo no inicio do projeto com relacdo ao
conhecimento contextualizado e aluno pesquisador e o retorno para o espago fechado no intuito
de pesquisar o que fora visto fora. Os alunos foram categéricos em afirmar que aprender no
campo ¢é diferente de sO ouvir, entendemos que o ultimo texto fecha as condi¢Oes de
aprendizagem na construcgdo circular do conhecimento — observar, estudar, analisar e retornar a
observacdo... A respeito da espécie pesquisada pelo grupo, a aluna elabora uma série de
afirmagdes que podemos dizer, assume o aspecto dialético de pensar os problemas humanos, “ a
leucena ndo é uma planta nativa, ela compromete a fauna e flora local, deveria ser retirada de 14.
Serd? Porém ela tem um papel como planta, embora traga prejuizos - o que fazer entdao? Como

amenizar os impactos causados por essa espécie? Assim como no nosso trabalho nada esta
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fechado, resolvido, também nos questionamentos da aluna, nada est4 resolvido. A necessidade de
continuar formulando novas perguntas e buscando novas respostas continua a instigar o processo
de pesquisa.

As observagdes agora podem voltar para a questdo da linguagem, inclusive, porque no
cerne das observacdes verificamos o quanto os alunos se apropriaram ndo apenas dos aspectos
conceituais das diversas dreas com as quais tiveram contato, mas o quanto foram capazes de
relaciond-los a partir das leituras e escritas realizadas. Na questdo da reflexdo linguistica se
sobressai um vocabuldrio mais elaborado e uma construcdo de texto mais corente, coesa. Os
textos se destacam pela diferenca estilistica que cada um estabelece. O que para nds reafirma que

determinadas condi¢des podem tornar o ensino mais significativo e a aprendizagem mais efetiva.
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Descobri aos 13 anos que o que me dava prazer nas

leituras ndo era a beleza das frases, mas a doenga delas.

Comuniquei ao Padre Ezequiel, um meu Preceptor, esse gosto esquisito.

Eu pensava que fosse um sujeito escaleno.

- Gostar de fazer defeitos na frase é muito sauddvel, o Padre me disse.

Ele fez um limpamento em meus receios.

O Padre falou ainda: Manoel, isso ndo é doenga,

pode muito que vocé carregue para o resto da vida um certo gosto por nadas...
E se riu.

Vocé ndo é de bugre? - ele continuou.

Que sim, eu respondi.

Veja que bugre so pega por desvios, ndo anda em estradas -

Pois é nos desvios que encontra as melhores surpresas e os ariticuns maduros.
Hd que apenas saber errar bem o seu idioma.

Esse Padre Ezequiel foi o meu primeiro professor de

gramdtica.

Manoel de Barros
“O livro das ignoracas”
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Consideracoes finais

que se retoma aqui ao fim desse texto sdo algumas poucas consideragoes.

Primeiro porque uma pesquisa que envolve a educacdo, por tratar de relagdes

humanas, nao finda nunca, é marcada por retornos e continuidades. Guimaraes
Rosa em Grande Sertdo Veredas afirma “ o mais importante e bonito do mundo é isto: que as
pessoas ndo estdo sempre iguais, ainda ndo foram terminadas — mas elas estdo sempre mudando.
Afinam ou desafinam.”, e se as pessoas estdo em processo continuo de mudanca, hd que se
continuar na busca de compreendé-las, sempre.

E segundo, o que foi dito aqui j4 estd longo demais. Virou desabafo em muitos momentos,
reflexdo em outros e em outros ainda mostrou que a professora, condicdo que se re/afirma aqui,
se confundiu com a pesquisadora, ou o inverso, para mostrar a jornada de um grupo e num
determinado tempo. Enfim, se muito j4 foi dito, ainda que ndo seja tdo importante ou o principal,
¢ tempo de terminar, arrematando o pouco que ainda se pode dizer, fechando alguns pontos.

Isto posto, retomamos ao ponto de origem dessa dissertacdo, a pesquisa no ambito do
projeto  Anhumas na escola. Consideramos que a pesquisa que envolve o didlogo
universidade/escola carrega algumas possibilidades e estas marcaram o nosso caminho e
vislumbram alternativas possiveis para a educacdo com os desafios proprios que a sala de aula
nos impde cotidianamente. Dentre as possibilidades, ressaltamos a que gerou a constru¢ido da
parceria entre universidade e escola publica, parceria que, sabemos, vem ocorrendo em outras
experiéncias, mostrando a relevancia do didlogo universidade e escola de educac¢do basica. Outro
ponto, que se destaca € que uma relacdo dialdgica entre essas duas instancias, em oposi¢do a
relacdes monoldgicas, possibilitam a valorizacdio do profissional da educagdo, condicdo
necessdria e urgente para quem vive a sala de aula, com seus conflitos.

No nosso caso, tanto a parceria quanto a valorizacio do educador foram fatores
importantes para compreender o nosso processo de autonomia na implementacdo do projeto, e
que se refletiu no nosso dia a dia e no dos nossos alunos. O projeto Anhumas revelou a pesquisa

com o cardter da acdo. A universidade como pesquisadora, j& que deve cumprir o importante
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papel de constru¢do de conhecimento, mas a escola na condicdo de co-produtora de
conhecimento. Pesquisadores, professores e alunos como sujeitos e parceiros na busca por
entender os caminhos e dificuldades que se revelam no ensino-aprendizagem.

Durante o Projeto Anhumas, ao professor foi conferido um duplo papel — o de Professor,
condi¢do importante para quem assume essa profissdo. A afirmacgdo parece estranha, mas é assim
mesmo que colocamos a condicdo do profissional da educacio, Professor, como quem professa
sua condicdo de profissional da educac¢do, em oposi¢do a quase necessidade de se manter
escondido, de omitir a profissdo, ja que desvalorizado socialmente. E o papel de Pesquisador,
investigando a prépria préatica, para compreendé-la. Isso pode parecer simples demais, mas nao €.
Pela falta de tempo, formacdo precdria, dificuldades na formacdo continuada, condi¢des
inadequadas de sala de aula ou de valorizagdo e estimulo, o profissional da educacdo bésica tem
se tornado mero transmissor de conhecimentos quando o €, e essa nio pode ser a condicdo do
professor, a0 menos nio a tnica. E necessério ir além.

Reforcamos no tocante ao papel de professor como pesquisador da prépria pratica, a
questdo da énfase na formacao continuada. Nesse sentido, podemos dizer que o projeto cumpriu
um importante resgate das condi¢des de aprendizagem para o professor, momentos formativos
para o grupo envolvido, entretanto, valorizando o professor com os seus saberes baseados na
prética da sala de aula, na experiéncia. Além disso, o cariter da colaboragdo, mas principalmente
da acdo entre pesquisadores e professores na formacdo que teve um papel fundamental na
autonomia dos profissionais, despertados para a necessidade de ir além da compreensdo do
cotidiano da escola. Isso pode ser conferido no niimero de professores que retornaram a academia
com o propdsito de compreender a propria pratica, meu caso nessa pesquisa.

Deve-se ressaltar, no entanto, que as relacdes, ainda que horizontais, entre universidade e
escola ou entre pesquisadores e professores dificilmente ocorrem sem dissensdes, como
mencionado aqui. Estas também contribuiram para a constru¢cdo do conhecimento pedagdégico, e
no nosso caso redesenhou as relagdes de pesquisadores/professores. Segundo Silva, (2010, p.
128) “o vinculo entre a universidade e a escola ndo seria, de uma hora para outra, construido
harmonicamente. Na realidade com a pesquisa colaborativa, retomamos o “duelo” silencioso,
mas historico, entre cada uma das institui¢oes”.

Se a proposta de interacdo, de didlogo entre pesquisador e professor foi a tonica do projeto

Anhumas, ndo por acaso o referencial tedrico e metodoldgico que norteou o projeto nesse
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processo foi a pesquisa-agdo colaborativa, juntamente com a interdisciplinaridade. Esta
metodologicamente importante, pois nos levou a compreender o curriculo que se vive e se
constrdi na escola pela interacao e nao pelo individualismo. O grupo ensino-aprendizagem pautou
sua acdo na interdisciplinaridade e o resultado foi uma aprendizagem real e significativa para os
nossos alunos. Além disso, possibilitou uma relagdao professor-aluno interativa e revestida do
carater dialégico, possibilitando uma aprendizagem na educagdo que é mais do que pedagdgica,
também marcada pela questdo ideoldgica.

No caso da lingua portuguesa nossos propdsitos durante o projeto de pesquisa traduziu-se
na necessidade de investigar o conjunto de enunciados produzidos nesse periodo, por
entendermos que os enunciados, estabelecidos na parceira, na autonomia dos sujeitos, por sua
condicdo de historicidade serviriam para construir novas formas escolares de ensino e
aprendizagem significativas para os nossos alunos.

Nos enunciados produzidos, percebemos a configuragdo do meio em descricdes que eram
reais para nossos alunos. Algo totalmente diferente do ensino mecanico e repetitivo, ou seja, a
lingua sendo praticada por pessoas que ndo sdo autoras. H4 uma questdo ideoldgica nisso, que
Bakthin pode nos ajudar. Na medida em que os alunos reconheceram o seu espaco, se
constituiram como pertencentes a um grupo social e se sentiram valorizados, passaram a construir
seu conhecimento, valorizaram o empirico, mas foram a busca do conhecimento cientifico. Nao
valorizar nossos alunos, por exemplo, na escola, pode colaborar para a continua desapropriacao
de seus valores, atitudes etc.

A perspectiva adotada pelo projeto revestiu o ensino da Lingua Portuguesa de um carater
intencional e profundamente politico, deu voz e autoria a uma classe que ¢é
desvalorizada/desprestigiada por toda uma sociedade. E foi além. Nossos alunos, muitas vezes
ignorados pela escola que s6 utiliza os seus erros para marcd-los com sentimentos de
“comisera¢do”, reagem ignorando-nos. Nos textos aqui marcados, hd exemplos de dificuldades
apresentadas pelos alunos que podem ser observadas como uma resposta ao professor que impoe
ao aluno tarefa destituida de sentido e ndo se coloca no didlogo, mas pelo monélogo. E a
mudanca de paradigmas que confere um novo modo de fazer escola e principalmente de garantir
que os objetivos iniciais de aprendizagem se efetivem para os nossos alunos.

Houve a necessidade de nossos alunos produzirem sinteses sobre conceitos das ciéncias, o

que demonstrou a op¢ao do grupo de conceber a lingua uma funcdo social, isto €, optar por uma
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abordagem dos contetidos de maneira localizada, observével e critica. Essa produgdo também foi
acompanhada de leituras que realizadas em dado momento, tornaram-se posteriormente fonte de
didlogo e apropriacdo pelos alunos, servindo para enriquecer os textos e é bom frisar, sem
necessariamente dividir as aulas em momentos de leitura e escrita. Aos poucos, os alunos se
apropriaram do discurso que € escolarizado, mas com uma fun¢do diferente, ja que este discurso
foi voltado para explicar o universo em que vivem. Nesse sentido, podemos dizer que tanto a
leitura, quanto a escrita foram significativas, ja4 que serviram para enunciar dados sobre o lugar
em que viviam.

E necessdrio reiterar que nessas consideracdes finais pretende-se marcar a posi¢do
adotada nesse texto de que o que se enuncia € a fala da professora e ndo a da pesquisadora, isso
justifica a forma de constru¢@o do género, inclusive, a estranheza na ruptura com o modo de fazer
pesquisa. Professora que convive com as dificuldades e desafios reais da sala de aula e para quem
as muitas respostas dos pesquisadores tém se revelado insuficientes, inclusive a dessa pesquisa.
Essa pesquisa enuncia mudancas, mas ndo conclui. Talvez porque a minha relacdo com a
producdo académica seja impregnada dos mesmos principios que norteiam as relagdes humanas
na linguagem e escolares em particular — enunciados polifonicos e dialéticos.

Essa postura inicial contrasta com a que vai sendo adotada aos poucos como professora e
pesquisadora da propria pratica, pelas contradi¢cdes e pela perspectiva sdcio-histérica de producdo
de conhecimento, marcando nosso propdsito durante a pesquisa, na tentativa de superar a
anulacdo dos sujeitos e valorizando a escola como lugar de constru¢do de sentidos e de didlogo.
Por essa razdo, a importancia das relacdes disciplinares marcadas pela integracdo e interacdo. A
completude de um se d4 pelo outro.

O projeto Anhumas foi concluido no ano de 2010. Com ele findou o didlogo que envolvia
o grupo de professores da Escola Ana Rita, ndo porque ndo houvesse mais a vontade de o grupo
continuar construindo um projeto pedagogico coletivo, diferenciado, mas porque o espago para
tanto, deixou de existir, o que permanece ¢ uma forma nova de conceber as relagdes escolares,
valorizando o cotidiano dos alunos, sua histéria. Alguns professores mudaram de escola, outros
mudaram de profissdo, mas o projeto permanece na nossa pratica. Também ficou a necessidade
de expor o que aconteceu durante esse periodo com os resultados positivos, e ainda apontar para a
necessidade de repensar a educagdo e espacos coletivos de interacdo e didlogo entre os docentes

da escola e destes com os alunos. A pesquisa reforcou um periodo de constru¢do de
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conhecimento a partir do projeto Anhumas, mas ndo se esgota nele. Essa colaboragdo entre os
sujeitos proporcionou uma nova forma de pensar a escola e as relagdes cotidianas de convivéncia.

E por essa razdo, que optamos por marcar a ideia de que o fim ndo se esgota nessa experiéncia,

mas abre espago para continuar a compreender o complexo processo da educagao.
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Navegar é Preciso

Navegadores antigos tinham uma frase gloriosa:
"Navegar é preciso; viver ndo é preciso".

Quero para mim o espirito [d]esta frase,
transformada a forma para a casar como eu sou:

Viver ndo é necessdrio; o que é necessdrio é criar.
Ndo conto gozar a minha vida; nem em gozd-la penso.
So quero tornd-la grande,

ainda que para isso tenha de ser o meu corpo e a (minha alma) a lenha desse fogo.
So quero tornd-la de toda a humanidade;

ainda que para isso tenha de a perder como minha.
Cada vez mais assim penso.

Cada vez mais ponho da esséncia animica do meu sangue
o propasito impessoal de engrandecer a pdtria e contribuir
para a evolucdo da humanidade.

E a forma que em mim tomou o misticismo da nossa Raga.

Fernando Pessoa
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