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RESUMO

Este trabalho investiga a constituicdo do professor enquanto leitor e escritor em um
processo de formacgéo continuada e as contribuicdes do Psicologo Escolar para este
percurso. Pressupde que os professores precisam experimentar a leitura e a escrita
como prética social e cultural para que seus alunos se apropriem de forma efetiva
desses conhecimentos. Nesse sentido, na contribuicdo que a psicologia pode
oferecer a constituicdo da autoria dos professores, postula-se que é primordial
considerar a forma como se tornam leitores/escritores, e os efeitos deste processo
em sua pratica de ensino da leitura e da escrita. A partir da filosofia da linguagem de
Mikhail Bakhtin, e da teoria critica da modernidade de Walter Benjamin, neste
estudo, a leitura e escrita sdo compreendidas como produgbes humanas,
transformadoras e criadoras, que formam a consciéncia do sujeito, inserido em uma
coletividade. Portanto, sao préticas sociais, discursivas e de narrativas. No aspecto
metodoldgico, este estudo é uma analise discursiva, de fundamentacédo bakhtiniana,
de textos resultantes de um projeto de formacdo continuada de professoras
alfabetizadoras, realizado por um psicologo, autor desta dissertacdo, e uma
fonoaudidéloga. Considerou-se para a analise dos dados: a transcricdo dos encontros
realizados com as professoras, gravados em audio e video, denominados de
Encontros Dialdgicos (ED); os materiais escritos pelas docentes nos ED; as
anotacdes pessoais do psicélogo realizadas nos momentos em que ele esteve
presente no contexto escolar. Constatou-se que o processo de formacé&o continuada,
gue considerou a dimensao estética e politica da leitura e da escrita, favoreceu a
constituicdo e o reconhecimento das professoras enquanto autoras. A partir desse
reconhecimento, elas atribuiram diferentes sentidos as suas praticas de letramento,
gue produziram efeitos positivos em seu modo de ensinar os alunos a ler e escrever,
e as fizeram rever e ressignificar suas proprias compreensdes e relacbes com a
leitura e escrita, resultando em praticas de ensino criativas, significativas e
transformadoras. Nesse percurso, evidenciou-se um posicionamento politico
consistente das professoras, efetivado em seu compromisso com a transformacgao
da realidade educacional e social da qual faziam parte. Discute-se que a formacao
do professor enquanto leitor e escritor, por meio de uma experiéncia significativa
com a leitura e escrita como praticas sociais e culturais, mostra-se imprescindivel
para que os mesmos realizem seu trabalho de maneira que as praticas de leitura e
escrita ultrapassem a dimensao técnica, mecéanica e instrumental, que € o modo
como vem sendo realizada e experimentada na escola. Ressalta-se a formacéo
continuada como uma possibilidade legitima de trabalho do Psicélogo Escolar nas
questdes relativas a leitura e escrita, ao contribuir para constituicdo da autoria dos
professores. Para tanto, considera-se oportuno que este profissional compreenda a
leitura e escrita em sua dimenséo formadora, discursiva, social e politica. Aponta-se
a parceria responsiva ativa, fundamentada no dialogismo bakhtiniano, e a
articulacdo com profissionais de outras areas e campos do conhecimento, que
caracteriza o trabalho interdisciplinar e em rede, como recursos pertinentes para o
trabalho do Psicologo Escolar na formacéo continuada de professores.

Palavras-chave: Psicologia Escolar; Formacao de professores; Leitura e Escrita;
Alfabetizacao; Autoria; Discurso.
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ABSTRACT

This study investigates the constitution of the teacher as reader and writer through a
process of continuous training and the contributions of the School Psychologist for
this process. Presupposes that teachers need to experience the reading and the
writing as social and cultural practice, for that their students to take ownership of this
knowledge effectively. In that sense, in the contribution that psychology can offer the
constitution authored by the teachers, it has been hypothesized that it is crucial to
consider how they become readers / writers, and the effects of this process in their
practice of teaching reading and writing. As from the philosophy of Mikhail Bakhtin
language, and critical theory of modernity of Walter Benjamin, in this study the
reading and writing are conceived as human productions, transformative and
creative, forming the consciousness of the subject, inserted in a collectivity. So are
social, discursive and narrative practices. In the methodological aspect, this study is
bakhtinian discursive analysis of texts arising from a project of continuous training of
literacy teachers, conducted by a psychologist, author of this dissertation, and one
phonoaudiologist. Was considered for analysis of the data: the transcription of
meetings arranged with teachers which were recorded in audio and video, called
dialogic encounters (DE); the texts written by teachers; personal notes of the
psychologist performed in times when he was present at the school context. It found
that the process of continuous training, who considered the esthetics and political
dimension of reading and writing, promoted the constitution and recognition of
teachers as authors. As of that recognition, they have attributed different meanings to
their literacy practices that have had a positive impact in their way of teaching
students to read and write, and have attributed new meanings to their own
understandings and new relationships with reading and writing, resulting in practices
creative, meaningful and transformative. Along the way, became evident a consistent
political position of teachers, effective in its commitment to the transformation of
education and society of which they were part. It is discussed that the formation of
the teacher as reader and writer, through a meaningful experience with reading and
writing as social and cultural practices, seems indispensable for them to perform your
work in order to overcome the practices of reading and writing technical, mechanical
and instrumental that's the way has been undertaken and experienced in school. We
highlight the continued training as legitimate possibility of the School Psychologist to
work on issues related to reading and writing, to contribute to the constitution of the
authoring of teachers. For this, it is considered appropriate this professional
understand reading and writing in their discursive, social and political dimension.
Based on Bakhtin's dialogism, pointing to active responsive partner, and interaction
with professionals from other areas and fields of knowledge that characterizes the
interdisciplinary and networked work as relevant resources for the work of the School
Psychologist the continues training of teachers.

Key words: School Psychology; Teacher training; Reading and Writing, Literacy,
Authorship, Discourse.
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INTRODUCAO

O correr da vida embrulha tudo, a

vida é assim: esquenta e esfria, aperta e dai
afrouxa, sossega e depois desinquieta.

O que ela quer da gente é coragem.

Guimaraes Rosa

Esta dissertacdo é sobre leitores e escritores. Fala de professores e alunos
leitores e escritores, mas também de psicélogos leitores e escritores. Fala de
pesquisa em ciéncias humanas ja que, como defende a orientadora deste trabalho,
ser um pesquisador em ciéncias humanas é ser um escritor. Esta perpassada pela
ideia de diferentes tedricos e filésofos, mas também por autores literarios. Tomam-se
as palavras de uma das personagens do livro de Guimaraes Rosa, citada no inicio
desta escrita, com o objetivo de levar o leitor a refletir sobre o processo de escrever.
Para viver é preciso “coragem”, para escrever também. Lispector (1998, p.19) dizia
“ndo é facil escrever. E duro como quebrar rochas. Mas voam faiscas e lascas como
acos espelhados”. A referida e notavel escritora, bem sabia o que falava! Escrever é
um processo arduo, as vezes a inspiracao surge e as palavras comecam a fluir em
uma intensidade tao forte que parecem ultrapassa-lo. Raros momentos! No mais das
vezes, ainda referenciado na literatura de Guimardes Rosa, esfria, surge o siléncio
das palavras. Neste processo o tempo passa, a coisa aperta e vocé procura: - Onde
estdo as palavras, por que se escondem, agora que eu preciso de vocés? Como diz
Andrade (2012):

E agora José?

A festa acabou,

A luz apagou,

O povo sumiu,

A noite esfriou

E agora José?

E agora vocé?

Vocé que € sem nome,
Que zomba dos outros,
Que faz versos,

Que ama e protesta?
E agora José?
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Escrever muitas vezes € como viver, torna-se uma tarefa penosa, pois exige
esforco e dedicagcdo, exige também certa dose de coragem e outra tanta de
paciéncia, virtudes essenciais em momentos nos quais se faz necessario lidar com o
que parece maior que sua propria capacidade: segurar a palavra que,
teimosamente, cisma escorregar ligeira das méos, deixando um desconcertante
vazio na mente. Depois do periodo de esfriamento as palavras voltam a esquentar e
inquietar, assim segue-se o trabalho do escritor. Subitamente, o vinculo com as
palavras se atenua, € tempo de respirar e propiciar um momento de calmaria em
relacdo a fluidez das palavras. Mas como diz Bakhtin (2010), a palavra esta sempre
presente em uma arena de contradicbes e sua compreensdo é sempre ativa e
responsiva. Ha sempre uma réplica, uma contrapalavra por parte daquele que ouve
ou lé. E na contrapalavra, reinicia-se 0 processo. Aperta, nem sempre esquenta.
Sossega? Na maior parte das vezes desinquieta, e € exatamente essa
desinquietacdo que encoraja 0 escritor na sua escrita.

Na desinquietacdo, no exercicio de paciéncia e coragem, coloca-se a
disposicdo do leitor desta dissertacdo aquilo que foi possivel construir nesse
processo de escritura. Como diz Dourado (1999), “a gente carece de acalmar a alma
para fazer aquilo que se tem mesmo que fazer, para aguentar depois aquilo que fez.
As coisas ndo se acomodam ao desejo da gente, o risco ndo € a gente que tracga, o
mundo é muito desigual nos seus caminhos”. O cantor Lenine na musica “Paciéncia”
diz que “mesmo quando tudo pede um pouco mais de calma, até quando o corpo
pede um pouco mais de alma, a vida ndo para”. A vida nao para, a escrita ndo para,
e mais: o que a vida quer da gente é coragem! Coragem, ainda que sempre haja o
risco de perder-se nas tramas e trilhas do escrito, nos labirintos que as palavras vao
tecendo, no tempo que corre apressadamente, na preguica que oculta o medo da
escrita, nas leituras que desviam o olhar, na culpa que, em muitos momentos, faz-
nos sentir um usurpador da histéria e narrativa do outro. Apesar dos riscos,
coragem! Junto com Andrade (2012) um convite é feito ao leitor interessado neste
trabalho:

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:

- Trouxestes a chave?
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Com a porta do reino das palavras aberta mostra-se ao leitor o porqué do
interesse pela tematica da formacdo de professores, objeto de estudo desta
dissertacdo. Este interesse surgiu a partir da experiéncia de um psicélogo no campo
educacional. Neste contexto, frequentemente ele era chamado a ministrar cursos de
formacao continuada para professores. Quando comecou a realizar estas formacdes
queria investigar quais eram as necessidades destes profissionais, como também,
de que modo poderia contribuir para ajuda-los ao realizar este trabalho. Constatou-
se que eram oferecidos inUmeros cursos com objetivo de aprimorar a formacédo dos
professores, mas, mesmo assim, eles relatavam que precisavam de mais apoio e
orientacdes para auxiliar os alunos e desempenhar melhor o trabalho como
educadores. A Secretaria da Educacao, por sua vez, argumentava gue mesmo com
investimentos na formacdo dos professores, ndo conseguia fazer com que
melhorassem sua pratica. De qualquer modo, cursos de aperfeicoamento eram
oferecidos, mas tanto os docentes quanto a Secretaria da Educacdo nao
vislumbravam resultados. A partir destes fatos o psicélogo questionava: por que 0s
referidos cursos néo atingiam estes educadores? Ao mesmo tempo, como realizar
uma proposta de trabalho que viesse de encontro com as necessidades dos
professores e que pudesse contribuir realmente para sua formacgédo pessoal e
profissional?

Em paralelo a este processo, este psicélogo passou a estudar com mais
profundidade a filosofia de Mikhail Bakhtin, autor cujo contato inicial ocorreu na
graduacdo em Psicologia, principalmente, por meio de estudiosos de seu
pensamento presentes no campo da Educacdo e da Linguistica. Com Bakhtin, o
psicologo ampliou sua compreensao de linguagem, ndo vista mais em seu aspecto
representacional e instrumental, mas em sua dimensdo discursiva. O que lhe
permitiu novo modo de pensar o sujeito, a leitura e a escrita. A partir desse
referencial tedrico, comecou a pensar de que modo poderia contribuir para as
guestdes relativas a leitura e escrita no contexto escolar? Sabia que frequentemente
0 psicélogo € chamado a intervir nos aspectos relacionados a linguagem quando
surgem os chamados disturbios ou dificuldades de aprendizagem, o que é coerente
com o sentido atribuido ao psicélogo como o profissional que trabalha com a cura e
o tratamento do desvio ou da patologia. No entanto, o contato com Bakhtin e seus
estudiosos faziam-no pensar que poderia ir além desta contribuicdo. Escolheu,

desse modo, trabalhar com estes professores questdes relativas a linguagem oral e
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escrita. A importancia de se trabalhar estes aspectos reside no fato de que hd um
namero imenso de criangas encaminhadas com dificuldades de leitura e escrita para
atendimentos psicologicos. Sdo criancas que se sentem fracassadas, inseguras e
incapazes diante do ato de aprender. Além disso, sabe-se que entre 0s graves
problemas historicamente enfrentados pela sociedade brasileira o fracasso na
alfabetizacdo e no acesso a leitura/escrita evidencia-se. E alto o indice de
analfabetismo, abrangendo as diferentes camadas sociais. Fato que pode ser
constatado pelos inUmeros casos de repeténcia e evasdo escolar. Este quadro
permite vislumbrar a possibilidade do psicologo, preocupado com as questdes
educacionais, e com a transformacéo da sociedade, considerar as questdes relativas
a linguagem oral e escrita em seu trabalho de modo a contribuir efetivamente para
as praticas educativas e, consequentemente, para a sociedade.

No contexto escolar o professor é o principal agente responsavel pela
formacdo de leitores e escritores. Compreende-se que, € papel do professor
possibilitar que seus alunos se apropriem de forma efetiva dos processos de leitura
e escrita, tornando-os leitores e escritores criticos que transformem a realidade na
qual vivem. Os estudos do psicélogo, como base nas ideias de Bakhtin e de seus
interlocutores, permitiram-no compreender que ser professor € ser leitor e escritor.
Formar-se professor €, entdo, formar-se leitor e escritor, processo constante e
inacabado que passa pela experiéncia desse professor com a leitura e escrita.
Portanto, para tornar seus alunos pessoas que gostem e queiram ler e escrever, 0s
proprios professores precisam estabelecer relacfes estreitas com a linguagem,
experimentando a leitura e a escrita como pratica social e cultural. Neste sentido, na
contribuicdo que a psicologia pode oferecer ao letramento dos professores, é
primordial considerar a forma como esse professor se torna leitor/escritor, e 0s
efeitos deste processo em sua pratica de ensino da leitura e da escrita.

Apesar disso, observa-se que 0s responsaveis pelos cursos de formacao de
professores frequentemente ndo consideram o papel discursivo da leitura e escrita
na formagcdo docente, acarretando implicagbes importantes em sua pratica como
educador, ou seja, na forma como ensina seus alunos a ler e escrever. Além disso,
constata-se que as principais contribuicbes do psicologo ao campo da leitura e da
escrita estdo relacionadas a avaliacdo ou desenvolvimento das habilidades de
leitura/escrita dos alunos, baseando-se, sobretudo, em concepg¢des que consideram

a linguagem em seu aspecto cognitivo, cujas discussbes permeiam o campo da
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Psicologia do Desenvolvimento e da Aprendizagem. Nesse sentido, a dimensao
formadora, discursiva, social e politica da leitura e da escrita, e seus efeitos na
subjetividade tanto do aluno quanto do professor, comumente nao sao considerados
pela maioria dos psicologos.

Diante desta realidade, neste trabalho buscar-se-a refletir sobre a constituicao
do professor enquanto leitor e escritor e, do mesmo modo, sobre o papel do
Psicologo Escolar neste processo. Contudo, para alcancar este segundo propdésito, é
necessario ressignificar o sentido atribuido ao psicélogo no contexto escolar,
desconstruindo a ideia de um profissional que trata unicamente dos problemas
emocionais e comportamentais das pessoas na escola, com pouca ou nenhuma
contribuicdo as questdes relacionadas a leitura e escrita. Parte-se da assertiva de
gue o psicologo, ao compreender 0s processos de leitura e escrita em sua dimensao
formadora, discursiva, social e politica, pode criar novas formas de intervencéo para
além de uma atuacdo clinica e focada nas patologias e desvios da leitura e da
escrita, intervencgdes estas frequentes no campo educacional. Convém ressaltar que
pensar em agdes concernentes ao letramento no contexto escolar a partir de um
trabalho de formacdo com os professores, decorre ndo por considera-lo o culpado
pelas mazelas da educacé&o, mas sim por acreditar na importancia do papel desse
profissional na escola. Do mesmo modo, destaca-se a necessidade de parceria com
todos os profissionais e pessoas envolvidos direta ou indiretamente com as praticas
educativas para uma educacéao de qualidade e transformadora.

A partir dessa problemética, lanca-se o objetivo geral deste estudo que é
investigar a constituicdo do professor enquanto leitor e escritor em um processo de
formacdo continuada e as contribuicées do Psicélogo Escolar para este percurso.
Como objetivos especificos, pretende-se: 1) Investigar de que modo a experiéncia
com a leitura e escrita favorece a constituicdo do professor enquanto leitor e escritor;
2) Investigar de que modo a experiéncia do professor enquanto leitor e escritor
favorece o0 processo de autoria nas praticas de letramento escolar; 3) discutir as
contribui¢cdes do Psicdlogo Escolar neste processo.

Diante de tal tarefa, apresenta-se ao leitor o caminho escolhido para alcancar
estes objetivos.

No primeiro capitulo - “A lingua na vida e nos fios da histéria: experiéncia e
autoria na constituigdo do sujeito dialégico” - encontra-se a discussdo teorico-

conceitual que fundamenta esta dissertacdo. O dialogo é respaldado principalmente
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na teoria de Mikhail Bakhtin e Walter Benjamin, sendo este ultimo, um filésofo, critico
da modernidade, o qual mostra estudos relevantes para realizagdo deste trabalho,
principalmente no que diz respeito ao modo como a linguagem se evidencia na
modernidade. Tanto Bakhtin como Benjamin, concebem a linguagem como ponto de
partida da investigacdo das questdes humanas e sociais. Consideram-na como
expressao viva do sujeito, que se constitui por meio dela, e como mediacdo do
sujeito consigo mesmo, com 0s outros e com a vida, ja que, para eles, a vida se
utiliza da lingua e a lingua se utiliza da vida para buscar sentidos de existéncia. Com
Bakhtin, discute-se a dimenséao social e material da linguagem, o que permite pensar
a leitura e escrita em sua dimensdo discursiva e subjetiva, ao considerar que a
subjetividade para Bakhtin pode ser representada por meio de seu conceito de
autoria. Com Benjamim discute-se a respeito do declinio da narrativa na
modernidade que traz, em consequéncia, a pobreza de experiéncia na vida dos
sujeitos. Assim sendo, define-se como principais conceitos a serem aprofundados
neste capitulo, o conceito de “experiéncia”, de Benjamin, e o conceito de “autoria” de
Bakhtin. Para tanto, mostra-se necessario também compreender os conceitos de
“histéria”, “narragdo” e “rememoragao” de Benjamin, bem como os conceitos de
“dialogismo”, “alteridade” e “exotopia”, de Bakhtin.

O segundo capitulo - “Deixar rastros e imprimir marcas: educagdo e
experiéncia” - tem seu arcabouco no primeiro, mas aprofunda-se a discussao em
relacdo a experiéncia dos sujeitos com a leitura e escrita na modernidade, ao serem
compreendidas como praticas de narrativas, mais especificamente no campo da
educacédo e das praticas de ensino da leitura e da escrita. Destaca-se ainda, neste
capitulo, a dimensdo estética e politica da leitura e escrita como aspecto
fundamental ao se pensar nas praticas formativas que acontecem no campo da
educacdo. Em relacdo ao aspecto estético, mostra-se a necessidade de professores
e alunos estabelecerem relacbes estéticas com a leitura e a escrita, como
possibilidade de criagdo, que resulte em préticas de letramento significativas para os
sujeitos na escola. No aspecto politico, discute-se que, pensar a leitura e escrita
como experiéncia, implica em compreender que ao mesmo tempo em que a leitura e
escrita podem aprisionar pelos modos de poder, € por meio delas que se pode
reverter a situacao de poder instituido. De posse da linguagem como expressao viva
e dindmica, o sujeito pode se posicionar politicamente frente ao mundo e transformar

sua realidade.
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No terceiro capitulo - “Entre o mundo da vida e o mundo da cultura: uma
histéria sobre psicologia e formagdo de professoras leitoras e escritoras” -
apresentam-se as condi¢cdes de producdo e os aspectos metodologicos de uma
experiéncia de formacdo continuada realizada pelo psicologo, autor desta
dissertacdo, em parceria com uma fonoaudiologa, que tinha como objetivo trabalhar
com o letramento dos professores e, em consequéncia, de seus alunos. Experiéncia
narrada e discutida no quarto capitulo. Ainda no terceiro capitulo, ha uma discussao
sobre a pesquisa em ciéncias humanas por meio da filosofia de Mikhail Bakhtin.
Para este autor, o ato de pesquisar pode ser entendido como um acontecimento
Gnico que se da a partir do acontecimento singular entre o pesquisador e seu outro.
Acontecimento que envolve simultaneamente um pensamento sobre 0 mundo e um
pensamento no mundo, caracterizando uma pesquisa-intervencdo. Discute-se,
portanto, o referencial metodoldgico utilizado na pesquisa a partir dos pressupostos
tedricos de Bakhtin, em outras palavras, o “encontro do pesquisador com seu outro”
e do “pesquisador com seu texto”.

No quarto capitulo - “Uma histéria sobre psicologia e formagédo de professoras
leitoras e escritoras” - de posse desse referencial tedrico-conceitual e metodolégico,
constréi-se a narrativa da experiéncia de formacdo continuada e discutem-se 0s
sentidos produzidos nos participantes deste processo. Procurar-se-a mostrar o
processo de constituicdo da autoria das professoras, considerando suas historias de
vida; sua formacdo profissional; suas relacdes e experiéncias com a leitura e a
escrita; suas condi¢cdes de trabalho e possibilidades concretas de se reconhecerem
enquanto autoras. Destacar-se-4 a dimenséo ética e estética da leitura e da escrita,
qgue ultrapassa a dimensao epistemoldgica que repercute em praticas de leitura e
escrita criativas, transformadoras e significativas. O papel politico do professor e sua
responsabilidade com a transformacdo das dificuldades enfrentadas em seu
trabalho, também é destacado como um processo de autoria dos professores diante
da vida e dos diferentes enunciados, sejam eles politicos, sociais, educacionais,
psicolégicos, entre outros.

Por fim, no ultimo capitulo, tragcam-se algumas consideracdes finais a respeito
da experiéncia narrada, bem como sobre a atuacdo do Psicdlogo Escolar no campo
da leitura e da escrita, consideradas a partir de sua dimenséo social e discursiva,

especificamente no campo da formacéo continuada de professores.
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Espera-se com este trabalho contribuir para as questdes relacionadas ao
letramento escolar, no sentido de recolher subsidios teérico-praticos para o trabalho
do Psicélogo Escolar na formacédo de professores que repercutam em praticas de
leitura e escrita efetivas no contexto escolar. Ao sistematizar uma pratica possivel de
intervencdo no espaco escolar, espera-se colaborar com a construgdo de
referéncias técnicas e politicas que amplie as redes de informagcdo sobre os
trabalhos e as acdes desenvolvidas na escola pelo psicélogo. O intuito é produzir
referéncias sobre essa pratica para o exercicio da Psicologia na Educacdo como
conjunto de praticas fortalecedoras de pessoas e grupos, agregando todos os que
fazem parte da comunidade escolar, sem deixar de colocar em analise o campo das
relacBes sociopolitico-pedagdgicas, para transformacao das condicbes de trabalho

na escola.
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1 A LINGUAGEM NA VIDA E NOS FIOS DA HISTORIA: EXPERIENCIA E
AUTORIA NA CONSTITUICAO DO SUJEITO DIALOGICO

Mikhail Bakhtin e Walter Benjamin, principais interlocutores neste trabalho,
sdo dois filésofos, criticos de seu tempo, que procuraram romper com as ideias
vigentes na época em que viveram e cujas reflexbes se atualizam para pensar
diversas questdes contemporaneas, nos mais diversos campos do conhecimento. E
por meio do dialogo, principalmente com estes dois autores, que se pretende discutir
nesta dissertacao sobre psicologia, leitura, escrita e formacéo de professores.

Bakhtin e Benjamin concebem a linguagem como expressao viva e mediacao
do sujeito com o mundo e os outros, opondo-se a ideia de que seja apenas um
instrumento ou veiculo de informacgdo. Para estes autores, é por meio da linguagem
que o0 sujeito se constitui e os lacos da coletividade e os fios da histéria se
entrelacam. A palavra para eles é tensa, valente, ambivalente, carrega sempre um
conteudo ideolégico e vivencial, marcado pelos muitos significados que
historicamente vai absorvendo e que nela vao se impregnando. Na palavra esta
presente o movimento da histéria, as contradicbes da vida social, os preconceitos e
esteredtipos, a exclusdo, e a possibilidade de contestacdo, da rememoracédo e do
didlogo. Ambos os fildsofos apontam caminhos proficuos e interessantes para
discusséo sobre leitura e escrita nas praticas educativas: Bakhtin, ao propor uma
solucdo propria aos problemas discutidos pela filosofia da linguagem e pela
linguistica, ao redefinir a concepc¢ao de signo, de lingua, de enunciado, de género e
de sujeito, por meio de uma concepcado dialdégica da linguagem; Benjamin, ao
realizar uma critica consistente ao modo como a linguagem se evidencia na
modernidade, que repercute na constituicdo dos sujeitos e em suas relacoes.

Neste capitulo, apresentam-se alguns conceitos centrais de Benjamin, sao
eles: historia, narracdo, rememoracdo e experiéncia. Em seguida, discute-se a
dimensao social e material da linguagem por meio de conceitos de Bakhtin como:
dialogismo, alteridade e autoria - discussfes estas que permitem compreender a
leitura e escrita como praticas sociais, discursivas, politicas e de producédo de

subjetividade.
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1.1 NAO COMO UM “QUE FOI’, MAS COMO UM “A SE FAZER”: HISTORIA,
NARRACAO E EXPERIENCIA

O conceito de experiéncia benjaminiano perpassa toda obra de Walter
Benjamin®. Para compreenséo deste conceito torna-se necessario enveredar-se pela
critica que o mesmo faz a modernidade. Benjamin questiona um progresso medido
pelo avanco da ciéncia e da tecnologia que ndo gera mudancas sociais e qualitativas
para a humanidade. Recusa o mito do progresso da humanidade, que teria resultado
de descobertas técnicas, da evolucdo das forcas produtivas e da dominacgéo
crescente sobre a natureza. Para ele, o homem moderno ndo soube corrigir as
discrepancias entre as enormes possibilidades abertas pelo progresso da técnica e a
falta efetiva da criagdo de um mundo melhor. Constata que, decorrente da ansia dos
homens pelo progresso e desenvolvimento, “uma nova forma de miséria surgiu com
0 monstruoso desenvolvimento da técnica, sobrepondo-se ao homem”, o que em
consequéncia ocasionou um empobrecimento da experiéncia na sociedade
moderna. (BENJAMIN, 1994, p.115).

Benjamin compara o sujeito da experiéncia com a figura do narrador cujas
histérias ndo sdo simplesmente ouvidas ou lidas, mas escutadas e seguidas, validas
para todos os individuos de uma mesma coletividade. Nas palavras de Benjamin
(1994, p. 201) “o narrador retira da experiéncia o que ele conta: sua propria
experiéncia ou a relatada pelos outros. E incorpora as coisas narradas a experiéncia
de seus ouvintes”. Esta tradigdo compartilhada ndo se configura somente como a
uma ordem religiosa ou poética, mas desemboca também em uma préatica social
comum. Na experiéncia a acdo é contada ao outro, lida pelo outro, compartilhada, se
tornando infinita nas tramas das relagcdes sociais.

As narrativas carregam, portanto, a tradicdo e a historia coletiva da uma
cultura. A experiéncia se inscreve em uma temporalidade, comum a varias geracoes,
que supde uma tradicdo compartilhada e retomada na continuidade de uma palavra

transmitida de pai para filho, revelando uma continuidade e temporalidade

' Principais textos de Walter Benjamin utilizados para a escrita desta dissertagdo: “Experiéncia e

pobreza”; “Sobre o conceito de Histéria”; “O narrador. Consideragbes sobre a obra de Nikolai Leskov’;
“A obra de arte na era de sua reprodutibilidade técnica”; “A doutrina das semelhangas”. Os textos
podem ser encontrados no livro: BENJAMIN, W. Obras escolhidas: magia, técnica, arte e politica. S&o
Paulo: Brasiliense, 1994.
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caracteristica das sociedades artesanais. Nesse sentido, a experiéncia, segundo
Benjamin, ndo se situa em uma dimenséo individual e psicolégica, mas configura-se
como traco cultural enraizado na tradicdo, comporta, portanto, a coletividade.
(GAGNEBIN, 2004).

Benjamin constata, desse modo, a relevancia das narrativas para a
constituicdo dos sujeitos e de sua histéria. No entanto, ao analisar o papel da
narrativa na modernidade, denuncia que “a arte de narrar esta em vias de extingao.
Sao cada vez mais raras as pessoas que sabem narrar devidamente”. Para ele “é
como se estivéssemos privados de uma faculdade que nos parecia segura e
inalienavel: a faculdade de intercambiar experiéncias.” (BENJAMIN, 1994, p.197-
198). Desse modo, anuncia o desaparecimento da arte de narrar na modernidade e
com isso o declinio de uma tradicdo e de uma memaoria comum que garantia a
existéncia de uma experiéncia coletiva, ligada a um trabalho e um tempo partilhados
em um mesmo universo de praticas e de linguagem. A experiéncia, transmitida por
meio de narrativas carregadas de tradicfes, se enfraquece na modernidade, pois
pressupde uma comunicacao de vida e de discurso que o rapido desenvolvimento
do capitalismo, da técnica, sobretudo, destruiu, além de aumentar a distancia entre
0s grupos humanos, particularmente entre as geragdes. (GAGNEBIN, 1994).

Benjamin (1994) estabelece, dessa maneira, um lago entre o fracasso da
experiéncia e a arte de narrar ao denunciar a perda da capacidade da narrativa em
consequéncia do definhamento da experiéncia do homem moderno. Para o filésofo,
o declinio da experiéncia significa a dificuldade, na contemporaneidade, do homem
mergulhar no individuado para eleva-lo ao coletivo, a tradicdo. Com esse processo
de perda de referéncias, Gagnebin (2004) destaca que no dominio psiquico 0s
valores individuais e privados passam a substituir cada vez mais a crenca em
certezas coletivas. A historia de si vai, pouco a pouco, preenchendo o lugar deixado
vago pela historia coletiva.

A respeito disso, no final do século XIX, quando o declinio da experiéncia e
definhamento da narrativa iniciou-se, em consequéncia das grandes transformacgodes
tecnoldgicas, politicas e sociais deste tempo, Benjamin observa com astulcia que,
para compensar a frieza e o anonimato sociais criados pela organizacdo capitalista
do trabalho, o individuo tentava recriar um pouco de calor através de um duplo
processo de interiorizacdo. O individuo burgués, que sofreu uma espécie de

despersonalizacdo generalizada, tentou remediar este mal por uma apropriacao
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pessoal e personalizada de tudo o que lhe pertencia no privado. Despossuido do
sentido de sua vida, o individuo precisava deixar a marca de sua possessao nos
objetos pessoais: iniciais bordadas num lenco, estojos, bolsinhas, caixinhas,
tentativas de repetir no mundo dos objetos o ideal de moradia. Benjamin observa
que o veludo ndo era por acaso um dos materiais preferidos desta época: os dedos
dos proprietérios deixavam nele, facilmente, seu rastro. (GAGNEBIN, 2004).

Neste contexto, Benjamin situa o surgimento de um novo conceito de
experiéncia que pode ser traduzido como vivéncia. Diferencia, portanto, experiéncia
— Erfahrung - aquilo que é vivido, pensado, narrado, e que carrega em si a marca da
coletividade, de vivéncia — Erlebnis — em que a acdo do sujeito se esgota no
momento de sua realizagédo e caracteriza um “individuo solitario, que reenvia a vida
ao particular, na sua inefavel preciosidade, mas também na sua solidao”
(GAGNEBIN, 2004, pp. 59-60), reduzindo-o a sua historia privada. Desse modo, na
vivéncia a agdo do sujeito se esgota no momento de sua realizagdo, ou seja, “um
acontecimento vivido é finito, ou pelo menos encerrado na esfera do vivido”. Ja na
experiéncia, em que a acdo € compartilhada com o outro e adquire carater de
infinitude e permanéncia ao ultrapassar o tempo vivido, “o acontecimento lembrado é
sem limites, porque é apenas uma chave para tudo que veio antes e depois”.
(BENJAMIN, 1994, p.37).

Com o declinio das narrativas e, em consequéncia, com a pobreza da
experiéncia na modernidade, Benjamin (1994) declara que o homem moderno nao
se vé mais capaz de fazer historia. Porém, o autor ndo se refere a histéria no sentido
tradicional, historicista, como a soma de uma sucessédo de fatos e etapas em um
tempo linear e vazio, que uma temporalidade homogénea se encarregaria de
encadear em uma ordem em que o0 antes determina o depois. A histéria
benjaminiana, como aponta Kramer (1999), ndo é vista apenas como um “o que foi”,
mas principalmente como um “o que fazer’, como uma acgao ainda possivel, onde
passado, presente e futuro se entrecruzam. Nas palavras de Benjamin (1994, p.224)
“articular historicamente o passado nao significa conhecé-lo “como ele de fato foi”.
Significa apropriar-se de uma reminiscéncia, tal como ela relampeja no momento de
um perigo”.

Portanto, Benjamin pensa a histdria como descontinuidade. Sdo por meio de
rupturas na marcha linear da historia que podem ocorrer mudancgas qualitativas. A

partir deste pensamento, 0 sujeito tem um papel ativo na construcao da histéria.
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Kramer (1999) destaca que, para Benjamin, o passado € uma obra inacabada sobre
a qual o sujeito deve trabalhar. Ser sujeito da histéria € ter, portanto, a tarefa de
tornar presente o tempo escondido sob as “ruinas da historia universal’. Com
Mitrovitch (2011) tem-se que a histéria benjaminiana constitui-se como uma
construcdo de sentidos que se entrecruzam com as urgéncias do presente. Com
isto, o presente ndo pode ser tomado como transicdo que ligaria o passado ao
futuro: é o passado que dirige um apelo ao presente. Para Benjamin, € necessario
voltar ao passado, nao para se fixar nele de forma nostalgica, mas para rememorar
dele o que foi esquecido ou deixado de lado como algo que nao tem sentido e nao
cabe nos registros da histéria oficial. Resgatar o passado € relevante para se rever o
presente, coloca-lo em uma condicdo critica, e conferir-lhe nova significacdo. Essa
rememoracao do passado se da em funcdo da transformacdo do presente e,
portanto, mostra um comprometimento com o futuro.

Desse modo, para Benjamin, o passado ndo pode se acumular como um peso
morto nas costas da humanidade. O presente historico ndo pode ser ratificado, em
detrimento de um futuro que aponta para um telos irrealizavel. Benjamin critica
concepgOes tanto de um passado eternizado quanto de futuros que cantam. Para ele
€ 0 presente que deve ser valorizado. (MITROVITCH, 2011). Alegoricamente
Benjamin (1994, p.223) postula que “o passado traz consigo um indice misterioso,
que o impele a redencédo” e “somente uma humanidade redimida podera apropriar-
se totalmente de seu passado”. Como alerta o autor, “ndo existem nas vozes que

escutamos, ecos de vozes que emudeceram?” Diz o filésofo:

Ha um encontro secreto, marcado entre as geragbes precedentes e a
nossa. Alguém na terra estd a nossa espera. Nesse caso, como a cada
geracao, foi-nos concedida uma fragil forca messianica para a qual o
passado dirige um apelo. Esse apelo ndo pode ser rejeitado impunemente.
(BENJAMIN, 1994, p. 223).

7

Para Benjamin, portanto, é necessario ouvir os apelos das vozes que
emudeceram. Cabe a cada presente resgatar do esquecimento a histéria dos
oprimidos, ja que a histéria, no sentido tradicional, guiada pelo progresso, sempre foi
aguela dos vencedores. O passado oprimido ndo é apenas aquilo que passou, ele
pede ao presente sua libertacdo: cabe ao presente redimi-lo, salva-lo, ressuscita-lo.
E a ideia de “redencdo” que inaugura uma descontinuidade temporal em que o

presente € destacado. Essa redencdo benjaminiana ndo inscreve a utopia pela
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libertagdo do passado em um futuro distante, mas revela como tarefa do proprio
presente “cumprir o que nos foi negado”, isto é “salvar o que fracassou”. Para que
isto aconteca € necessaria a obtencdo de uma verdadeira experiéncia, recuperar
aquilo que é do coletivo, em oposi¢cao a vivéncia, caracteristica do individuo isolado.
O grande desafio apontado por Benjamin é, nesse sentido, tomar nas maos a
tradicdo, manter vivos seus potenciais de sentido, para que eles sejam atualizados
na feitura do presente, ou seja, para que eles estejam a servi¢co da transformacéo da
realidade. Trata-se de uma consciéncia altamente politica por parte dos sujeitos,
desdobrada no seguinte postulado: “manter viva a tradigdo, sabendo da
impossibilidade real de volta ao passado”. (MITROVITCH, 2011, p.75).

A partir deste postulado, a analise de Benjamin (1994) assinala a necessidade
de inaugurar uma maneira de pensar que interrompa a temporalidade presente e
que tome “nas méaos o contemporaneo nu”. Essa “nudez” de que fala o autor traduz
a experiéncia contemporanea explicitada por meio das ruinas, da auséncia, das
perdas, do sofrimento e da morte, que foram negados ou esquecidos pela trajetéria
do progresso triunfante. No entanto, diante deste quadro, Benjamin, ndo se resigna,
ao contrario, afirma que essa “miséria” talvez possa dar mais humanidade a massa.
Afirma que, “é hoje em dia uma prova de honradez confessar nossa pobreza”, e
acrescenta que “é preferivel confessar que essa pobreza de experiéncia ndo é mais
privada, mas de toda a humanidade.” (BENJAMIN, 1994, p.115). Enuncia que cabe
ao homem moderno, destituido da tradicdo, reconhecer sua condicdo de pobreza de
experiéncia e saudar “alegre e risonhamente o contemporaneo nu”. Conforme
Mitrovich (2011), Benjamin acredita que a experiéncia — Erfahrung — pode nascer do
reconhecimento lUcido das auséncias, das perdas, da ruina, da morte, pois o que
estd na base do conceito de experiéncia € o movimento dialético entre destruicao e
reconstrucdo, e € justamente esta dialética que compde toda potencialidade, toda
possibilidade de experiéncia no “horizonte do precario contemporaneo”.

Portanto, apesar de seu olhar desolador para a pobreza de experiéncia na
modernidade, Benjamin aponta a possibilidade do homem transformar essa
realidade, modificar sua histoéria, buscar “a redencdo da humanidade”. Para tanto, a
primeira condigdo que se oferece ao sujeito € “conscientizar-se de sua propria
condicdo de pobreza, perdas e ruinas”’, que, por sua vez, € a condicdo da
humanidade. Com efeito, 0 sujeito moderno precisa agir de modo a encontrar novas

possibilidades de experiéncia e novas narrativas. E por meio das narrativas e da
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experiéncia que a ligacdo entre passado e presente se faz possivel. Essa mudanca
pode ser buscada pelo sujeito por meio da “reminiscéncia”, outro conceito importante
de Benjamin, pois nela se encontra o fundamento da tradicdo ao permitir a
transmissdo dos acontecimentos de geracdo para geracdo, tecendo uma rede na
qual todas as histérias se constituem entre si.

Nesse ponto, com auxilio de Gagnebin (2004), faz-se necessario expor a
distincdo que Benjamin instituiu entre dois componentes da memoaria: Eingendenken
— rememoracao - e Erinnerung - lembranga/lembrar. A “lembranga” diz respeito a
membdéria individual e restrita, que tem um fluxo que nunca cessa e desenrola-se
sobre si mesma. A rememoracdo permite o rompimento desse fluxo continuo e
manifesta-se como uma escuta do passado que ndo se entrega a ele, sabendo
reconhecer o presente como uma descoberta retrospectiva. Segundo Benjamin, o
rememorar é o desejo de uma auséncia, quer dizer, um espaco livre para a criagao.
Fazer desse espaco livre 0 momento de ruptura e diferenga, isto €, dar “um salto de
tigre” em diregao ao passado é o esforgo retrospectivo da imaginag¢ao, do sonho, da
criacao.

Destaca-se, dessa maneira, que despertar a rememoracdo compde a dialética
benjaminiana. A construcdo da historia, isto é, o agir do homem na histéria, e
também seu modo de conta-la, depende dessa dialética em duplo sentido: deve sim
redimir o passado, mas deve fazé-lo respondendo ao apelo do presente. Dialética do
desejo, porque quer “salvar um passado que, malgrado as aparéncias, ainda nao
passou, pois ressuscita no presente a cada vez, reatualizado, renovado, recriado,
um novo passado”. (MITROVITCH, 2011, p. 122).

Nesse sentido, como ressalta Gagnebin (2004), diferente do pensamento
utopico, para quem o passado é um manancial de imagens ideais carregadas de um
sentido futuro, o pensamento de Benjamin parece se aproximar mais da tradicao
profética judaica, isto €, de “uma palavra corrosiva e impetuosa que subverte o
ordenamento tranquilo do discurso estabelecido”; subversao tanto mais violenta
quanto € também o lembrar de uma promessa e uma exigéncia de transformagéo
radical que funda a visdo do futuro e ndo a nostalgia do passado. A experiéncia em
seu carater formativo tem como tarefa escovar a “histéria a contrapelo”, fundar uma
“anti-historia” capaz de afirmar a abertura de sentido do passado, ao invés de

encerra-lo em uma Unica e definitiva interpretacéo.
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1.2 DIMENSAO SOCIAL E MATERIAL DA LINGUAGEM

Até este momento, o dialogo com Walter Benjamin permitiu a reflexdo sobre a
importéancia da linguagem, ou das narrativas, para 0 resgate da experiéncia na
contemporaneidade. Ao enveredar pelas ideias de Walter Benjamin, pretende-se
compreender a importancia da experiéncia no campo educacional, especificamente
no campo da formacédo de professores enquanto leitores e escritores. Para tanto,
destaca-se, principalmente, a experiéncia do professor com a leitura e escrita. No
entanto, para alcancar esse objetivo, um aprofundamento sobre leitura e escrita
mostra-se relevante. A partir desta necessidade, convida-se o leitor para o inicio de
um diadlogo com outro autor fundamental neste trabalho: Mikhail Bakhtin que, a partir
de sua filosofia da linguagem e do sujeito, permite compreender como a leitura e
escrita podem ser formadoras do processo de autoria dos professores, conceito

central e destacado neste estudo.

1.2.1 O sujeito dialégico

A palavra € para Bakhtin (2010) o modo mais puro e sensivel da relacdo
social e o material privilegiado da comunicac¢ao na vida cotidiana. Segundo o autor,
a palavra penetra literalmente em todas as relacdes entre os individuos: nas
relacbes de colaboracdo, nas de base ideolégica, nos encontros fortuitos da vida
cotidiana, nas relacBes de carater politico, entre outras. Com isso, mostra que as
palavras sdo tecidas a partir de uma multiddo de fios ideologicos servindo de trama
a todas as relagcdes sociais e que estdo presentes em todos os atos de
compreensao e de interpretacao dos sujeitos.

Para Bakhtin, portanto, a palavra ndo se evidencia apenas em uma dimenséao
puramente cognitiva, mas comporta também a dimensao afetivo-volitiva. Nos atos do
sujeito, no dialogo, “o homem participa inteiro e com toda a vida: com os olhos, os
labios, as maos, a alma, o espirito, todo o corpo, 0s atos, aplica-se totalmente na
palavra, e essa palavra entra no tecido dialégico da vida humana”. (BAKHTIN, 2011,

p.348). Com isso, Bakhtin (2010, p. 98-99) afirma que “ndo sao palavras o que
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pronunciamos ou escutamos, mas verdades ou mentiras, coisas boas ou mas,
importantes ou triviais, agradaveis ou desagradaveis, etc. A palavra estd sempre
carregada de um contetdo ou de um sentido ideolégico ou vivencial”.

Em sua filosofia da linguagem, Bakhtin (2010) realiza uma analise profunda e
aguda da palavra como signo social para compreender seu funcionamento como
instrumento da consciéncia. Para ele, a consciéncia se constitui em um meio
ideologico e social e ndo poderia se desenvolver se ndo dispusesse de um material
flexivel, veiculavel pelo corpo, e a palavra constitui exatamente esse tipo de material.

A respeito disso, Bakhtin (2010) destaca que tudo que é ideoldgico possui um
significado que remete a algo situado fora de si mesmo, no caso, um signo. Os
signos, por sua vez, s6 emergem no processo de interacdo entre uma consciéncia
individual e outra consciéncia, de modo que a prépria consciéncia individual esta
repleta de signos e apenas torna-se consciéncia quando se impregna de conteudo
ideoldgico e, consequentemente, somente no processo interdiscursivo. A palavra é,
para Bakhtin, o signo ideoldgico por exceléncia, a consciéncia desse modo € a
l6gica da comunicacdo ideoldgica, da interacdo semiotica de um grupo social, e a
existéncia do signo nada mais é do que a materializacdo da comunicacao social.

Bakhtin (2010) destaca, assim, o carater social e material da linguagem. Ao
compreender a palavra como signo social e instrumento de constituicdo da
consciéncia, o autor conclui que ndo ha na consciéncia nada de inexprimivel, de
interiorizado, tudo esta na superficie, tudo esta na troca, tudo esta no material,
principalmente no material verbal. A partir das ideias bakhtinianas, o centro
organizador e formador da consciéncia ndo se situa no interior do sujeito, como
postulado em diversas teorias, mas fora do mesmo, na interdiscursividade. Nao é€,
portanto, a consciéncia que organiza a expressao da linguagem e do sujeito, mas é
a linguagem que organiza a consciéncia, modelando e determinando a sua
orientacdo. Nessa perspectiva, o psiquismo localiza-se no limite do organismo e do
mundo exterior, na fronteira entre essas duas esferas da realidade, que se
encontram no signo, no caso, a palavra.

Para Bakhtin (2011) a lingua se efetiva na forma de enunciados - orais e
escritos - concretos e Unicos, que nao existem isolados, pois um enunciado sempre
pressupfe enunciados que o precederam e que lhe sucederdo, ele nunca é o
primeiro nem o ultimo. Desse modo, o autor compreende a linguagem como um

processo criativo que se materializa pelo processo enunciativo. Por estar sempre
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inserido em um meio social e ideolégico Bakhtin (2012) compreende que 0 sujeito
vive e age num mundo saturado de valores, no interior do qual cada um de seus
atos é um gesto axiologicamente responsivo em um processo incessante e continuo.

Conforme Faraco (2009), para Bakhtin viver significa tomar uma posi¢ao
axiolégica em cada momento, significa posicionar-se em relacdo a valores. Essa
atitude avaliativa se materializa no tom, na entonagdo do enunciado que, por sua
vez, emerge do universo de valores em que o sujeito se situa. E na contraposicéo de
valores que o0s atos concretos do sujeito se realizam; € no plano dessa
contraposicéo axiolgica, é perante “o(s) outro(s)’ que o sujeito orienta seus atos. E
pela linguagem, na linguagem e com a linguagem que os feixes de sentidos se
constroem, dialogam e disputam espaco, instaurando-se como signos ideologicos.
Disso, depreende-se que a consciéncia do falante ndo se orienta pelo sistema da
lingua, mas pelo seu horizonte social avaliativo.

Bakhtin (2011) destaca que para haver relacdes dialégicas, é preciso que
qualquer material linguistico, ou de qualguer outra materialidade semiética, tenha
entrado na esfera do discurso, tenha sido transformado num enunciado, tenha fixado
a posicao de um sujeito social. S6 assim é possivel responder, em sentido amplo e
nao apenas empirico do termo, isto &, fazer réplicas ao dito, confrontar posicées, dar
acolhida fervorosa a palavra do outro, confirma-la ou rejeitad-la, buscar-lhe um
sentido profundo, amplia-la. Em suma, estabelecer com a palavra de outrem
relacées se sentido de determinada espécie, isto €, relacdes que geram significacéo
responsivamente a partir do encontro de posi¢coes avaliativas.

A partir desta concepcdo, o dialogo torna-se condi¢cdo fundamental para
constituicdo do sujeito e permite afirmar que o sujeito para Bakhtin € um “sujeito
dialégico”. Ressalta-se, porém, que, para o autor, as relacdes dialdégicas nédo
coincidem de modo algum com relagbes entre réplicas do didlogo concreto, séo
muito mais amplas, variadas e complexas. Segundo Faraco (2009), Bakhtin entende
gue os enunciados ndo apenas coexistem, mas se tensionam. O didlogo €, no
sentido amplo, entendido como um vasto espaco de luta, tenséo, entre as vozes
sociais, uma espécie de guerra dos discursos, no qual atuam forcas centripetas -
aguelas que buscam impor certa centralizacéo, e forcas centrifugas - aquelas que
corroem continuamente as tendéncias centralizadoras.

Nesse sentido, Bakhtin aponta para a existéncia de jogos de poder entre as

vozes que circulam socialmente manifestados nas tendéncias centripetas e
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correlacionadas a condi¢Bes sOcio-historicas especificas. Ao afirmar isso, Bakhtin
quer dizer que sua preocupacdo ndo € com o didlogo em si, mas com 0 que ocorre
nele, isto €, com o complexo de for¢cas que nele atua e condiciona a forma e as
significacbes do que é dito ali. Interessa de fato, as forcas que se mantém
constantes em todos os planos da interacao social, desde os eventos mais banais e
fugazes do cotidiano, até as obras mais elaboradas do vasto espectro da criacao
ideologica. (FARACO, 2009).

Para Bakhtin o sujeito vive, portanto, em uma realidade linguistico-social que
€ heterogénea. O sujeito se posiciona perante diversas vozes e, por sua vez,
absorve muitas vozes. Conforme Faraco (2009), € dessa imensa diversidade de
vozes e de suas relacdes dialdgicas que emerge como possivel um posicionamento
anico e singular, irrepetivel, que se constituira explorando o espaco infindo da
tensdo dialogica das vozes sociais. Como pontua Pan et.al. (2011), para Bakhtin, o
mundo interior do sujeito € uma arena povoada de vozes sociais em suas multiplas
relacBes de consonancias e dissonancias que esta em permanente movimento. Os
enunciados emergem como respostas ativas e unicas no diadlogo social da multiddo
das vozes interiorizadas. Ao enunciar 0 sujeito ndo apenas se expressa, ele assume
posicionamentos. E no posicionamento discursivo que se d&o os processos de
subjetivacdo, processo continuo visto que o sujeito estard sempre em relagdo com
outros sujeitos, posicionando-se durante toda sua vida diante de diversos
enunciados, o que impede a compreensao da subjetividade como algo individual.

Este mesmo processo enunciativo/discursivo ocorre na relagdo com a leitura
e escrita. As pessoas produzem textos que podem ser orais ou escritos. Neste
sentido, ler e escrever tem uma dimensao mais ampla, social e discursiva, ndo se
reduz a relacdo com materiais escritos. O sujeito se posiciona frente a enunciados
sejam nas relacdes sociais ou diante de um livro ou outro material escrito. Em
ambos 0s processos o dialogismo e a alteridade fazem-se presentes.

Para Bakhtin (2011) o enunciado é concebido como um todo de sentido e a
compreensao ou leitura deste enunciado € a unidade real da comunicacao verbal e
suas fronteiras sdo determinadas pela alternancia dos sujeitos falantes, ou seja, pela
alternéncia de locutores. Como se tem visto, a enunciagao é o produto da interacéo
de dois individuos socialmente organizados mesmo que nao haja um interlocutor

real, como no caso da leitura de um texto escrito. Neste momento, um
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aprofundamento sobre a dimensado discursiva e subjetiva da leitura e da escrita

mostra-se fundamental.

1.2.2 Leitura e escrita em sua dimenséao discursiva e subjetiva

Para Bakhtin o homem é um produtor de textos. O texto diz respeito a toda
uma producao cultural fundada na linguagem. Goulart (2007) destaca que o proprio
termo “texto”, usado por Bakhtin, permite uma compreenséo da linguagem como
tessitura, combinacdo, enredamento, modos de tecer redes de relacbes cujo
resultado é o sentido provocado pelo texto nos seus interlocutores.

A partir desta perspectiva, a leitura e escrita passam a ser compreendidas
como espaco de interlocucéo e producédo de sentidos. A leitura faz parte de um
permanente conflito de vozes entre o texto, o autor, o leitor, as outras vozes sociais
e o0 proéprio mundo histérico-social que circunda todos os envolvidos no processo. A
leitura constréi-se, assim, no dialogismo, na fronteira entre essas diversas vozes
sociais. Desse modo, assim como 0 sujeito pode posicionar-se oralmente perante
um texto, pode também posicionar-se por meio da escrita que adquire fundamental
importancia, pois como todo enunciado verbal, ao ser internalizado, constitui a
consciéncia dos sujeitos, organiza a conduta e orienta as suas acbes. Como
apresenta Brandao (2005), o discurso escrito evidencia-se da mesma forma que o
ato da fala, pois seu processo transcorre como um objeto de discussdes ativas sob a
forma de dialogo. Trata-se, no entanto, de uma discusséao ideologica mediada pela
escrita.

A esse respeito, Smolka (2012) postula que a aquisicdo e o dominio da
escrita como forma de linguagem acarreta uma mudanca em todo desenvolvimento
cultural da crianca. A alfabetizacdo é compreendida por ela como um processo
discursivo, pois a crianca aprende a ouvir e a entender o outro pela leitura e aprende
a falar e a dizer o que ela sente, pensa e deseja por meio da escrita. Nesse sentido,
conforme Brand&o (2005), fala e escrita inserem-se enquanto praticas efetivas num
qguadro comunicacional que privilegia a multiplicidade, a diversidade, a diferenga, a

alteridade, a polifonia, o dialogismo. Neste quadro, instauram-se relacdes
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intersubjetivas em que o falante/ouvinte, escritor/leitor, se constituem enquanto
sujeito no discurso.

A partir das ideias apresentadas, 0s processos de ler e escrever ndo se
reduzem ao dominio de um cdédigo escrito, sdo também atividades sociais e
discursivas. O discurso torna-se 0 modo como O sujeito se posiciona no mundo,
trata-se de um posicionamento perante o “outro” que permite por meio do dialogo a
construcdo de diferentes sentidos. Nesta perspectiva, a lingua ndo se reduz a um
processo interno, representacional, instrumental. A leitura e escrita sdo producdes
humanas, transformadoras e criadoras, formam a consciéncia que esta ligada a
propria historia do sujeito, inserido, por sua vez, em uma coletividade. Portanto, a
lingua ndo apenas constitui 0 sujeito, mas 0 posiciona perante determinado grupo.
Tem, portanto, papel na construcdo das suas marcas de pertencimento a
determinado grupo social.

A respeito disso, como pontua Soares (2010), mais do que dominar o cédigo
de uma lingua é requerido dos sujeitos que também saibam fazer uso da leitura e
escrita na sociedade, incorporando-as em seu viver, transformando assim seu
“‘estado” ou “condigdo”. Como aponta Pan (2007), ser capaz de usar a leitura e a
escrita nao significa apenas adquirir maior mobilidade na sociedade, mas significa
usar este conhecimento como meio de tomar consciéncia da realidade e interferir no
mundo, pois a linguagem ndo serve apenas para transmitir ou expressar
capacidades individuais, mas a producéo de sentidos, de mundos e sujeitos, ou seja,
a producédo de subjetividade.

Tomando por base os preceitos da compreenséo da linguagem como pratica
social discursiva e de producéo de sentidos, o conceito de letramento surge como
uma nova maneira de compreender a presenca da escrita no mundo social, o que se
diferencia produtivamente da alfabetizacdo. Soares (2003) diz que a insercdo no
mundo da escrita se da por meio da aquisicdo de uma tecnologia, a isso se chama
alfabetizacdo, e por meio do desenvolvimento de competéncias (habilidades,
conhecimentos, atitudes) de uso efetivo dessa tecnologia em praticas sociais que
envolvem a lingua escrita, a isso a autora chama letramento. Nesse sentido, a
mesma autora ressalta que alfabetizacdo e letramento sdo processos distintos, de
natureza essencialmente diferentes, porém séo interdependentes, indissociaveis. No
entanto, conveém frisar que a nocao de letramento ultrapassa a de alfabetizacéo, pois

permite pensar que a imersdo nas praticas sociais de leitura e escrita tém
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consequéncias sociais, politicas, psiquicas, cognitivas, linguisticas, subjetivas e até
mesmo econdmicas para uma pessoa ou grupo social, podendo alterar seu “estado”
ou “condicao”. (SOARES, 2003, 2010).

Com base nessa discussao, pode-se compreender que o ato de ler ndo se
esgota na simples decifracdo de cddigos, mas inicia-se com esse fendbmeno e
alcanca multiplas dimensdes de significados. A leitura de um texto exige do leitor
mais que o conhecimento de um codigo linguistico, uma vez que o texto ndo é
simples produto de codificacdo de um emissor a ser decodificado por um receptor
passivo. Toda leitura apresenta-se como uma estrutura possivel, aberta a inUmeras
possibilidades de atribuicdo de sentidos por parte do sujeito-leitor. Ler é, assim, ter
condicbes de compartilhar e apropriar-se do legado escrito, da memodria da
humanidade. A leitura é, portanto, uma pratica cultural que modifica o
comportamento do leitor e transforma sua consciéncia.

Ao pensar em letramento, o conceito de géneros do discurso de Bakhtin
evidencia-se. Segundo Bakhtin (2011), todas as esferas da atividade humana, por
mais variadas que sejam, estdo sempre relacionadas com a utilizacdo da lingua. A
utilizac@o da lingua efetua-se em forma de enunciados, orais e escritos, concretos e
anicos, que emanam dos integrantes de uma ou de outra esfera da atividade
humana. O enunciado reflete as condi¢des especificas e as finalidades de cada uma
dessas esferas, sendo denominados de géneros do discurso, constituidos
historicamente nas interacdes sociais em determinadas épocas. E por meio dos
géneros do discurso que o ser humano constréi e molda seus enunciados, tornando
possivel a interdiscursividade.

Os géneros do discurso organizam, desse modo, os conhecimentos de
determinadas maneiras, associadas as intencées e propositos dos locutores. Com
Amorim (2002) temos que cada género tem suas regras e finalidades que ndo séo
nunca inteiramente explicitas. Cabe ao sujeito falante identificar, em cada situacao
que se encontra, qual o género esta em vigor e quais suas regras. Essa
aprendizagem exige a mesma competéncia necessaria para aprender uma lingua,
isto €, a de poder deduzir as regras a partir da relagdo com outras pessoas
posicionadas no mesmo género. Estes géneros discursivos tém riqueza e variedade
infinitas, sdo marcados pela heterogeneidade e, vinculados as esferas da atividade
humana, vao se diferenciando, e também se ampliando, caso as esferas se

desenvolvam e fiqguem mais complexas. Além disso, nada pode garantir o dominio
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completo dos diferentes géneros, pois se mudam os géneros, muda-se 0 que esta
em jogo, mudam- se as regras e, portanto, o sujeito falante ndo € mais o mesmo,
assume diferentes lugares sociais e enunciativos.

A partir dessas consideracfes, compreende-se 0 processo de letramento
como a imersdo do sujeito nas diferentes esferas da sociedade, por meio de praticas
discursivas e sociais, nos diferentes géneros do discurso. Essa discussao sobre os
diferentes lugares sociais e enunciativos que 0 sujeito assume perante os diferentes
géneros discursivos e por meio dos quais produz seus textos, conduz a uma reflexao
sobre um conceito chave de Bakhtin e central neste trabalho — 0 conceito de autoria
— que permite discutir, com mais clareza, a subjetividade para Bakhtin.

1.2.3 Linguagem e Subjetividade: a Autoria para Mikhail Bakhtin

O estudo da autoria para Bakhtin d4-se a partir de conceitos desenvolvidos
pela andlise de obras literarias, especialmente sua interpretacdo da relagédo entre o
autor e o herdéi. Bakhtin (2002) discute trés possibilidades de autoria, a saber: a
autoria do autor, da personagem e do leitor.

Uma importante distingdo que Bakhtin (2011) realiza é entre o0 autor-pessoa
(isto €, o escritor, o artista) e autor-criador. O autor-criador € uma posicao axiolégica
do autor-pessoa que se reveste de uma materialidade verbal e passa a ser
identificado na obra como uma voz social que da unidade ao todo artistico. Essa
posicdo € um modo de ver o mundo, um principio ativo que guia a construcdo do
objeto estético e direciona o olhar do leitor. Conforme Faraco (2012), é a partir do
autor-criador que o autor criard seu her6i e o seu mundo e se lhes dard o
acabamento estético. O autor-criador € quem da forma ao conteudo: ele ndo apenas
registra passivamente os eventos da vida, mas, a partir de certa posi¢cédo axiologica,
recorta-0s e reorganiza-os esteticamente na obra.

Nesse sentido, o discurso do autor-criador ndo é a voz direta do autor-pessoa
(escritor), mas um ato de apropriacéo refratada de uma voz social qualquer de modo
a poder ordenar o todo estético. No ato artistico ha& um complexo jogo de

deslocamentos envolvendo as linguas sociais, pelo qual o escritor (autor-pessoa)
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direciona todas as palavras para vozes alheias e entrega a construcao deste todo
artistico a uma certa voz (autor-criador).

Ao analisar a relacdo entre o autor e sua personagem, a partir principalmente
da obra de Dostoiévski, Bakhtin (2002) compreende que tanto autor quanto
personagem encontram-se no mesmo plano dialdgico, mas sao independentes em
posicionamentos. As personagens de uma obra possuem consciéncia, criadas pelo
autor que nao sao objetivadas de maneira isolada do mundo e mantém relagcdo com
outras personagens. Essas personagens/consciéncia interagem entre si constituindo
desse modo sua independéncia. Ao compor uma autoconsciéncia, a personagem
deixa de ser uma refracdo direta da voz do autor e, ao assumir determinada voz,
torna-se uma criacao viva na obra. Por ser criacdo do autor, a personagem tem sua
prépria visdo de mundo que é parte do mundo do autor. Essa personagem ao ser
voz do mundo do autor consegue se separar dele tornando-se autoconsciente de
sua autoria, de seus principios e valores. Para que ocorra esse processo, €
necessario que haja um distanciamento entre o autor e suas personagens. O escritor
precisa ser capaz de trabalhar numa linguagem enquanto permanece fora dessa
linguagem.

Esse distanciamento do autor e de suas personagens tendo em vista a
criacdo de personagens autoconscientes, coloca em discussao outro conceito de
Bakhtin: o de exotopia. Para Bakhtin (2011), o herdi da obra literaria vive a vida
como um “acontecimento aberto” cujo acabamento sé pode ser dado pelo autor-
pessoa porque V& mais que sua personagem, possui um excedente de visdo - o
principio denominado de “exotopia” - a consciéncia de uma consciéncia. Desse
modo, o autor-pessoa concede um acabamento estético para sua obra, mas isso,
nao quer dizer que obra fecha seus sentidos em si mesmo. Mesmo o0 autor sempre
deixara brechas para que o leitor continue sua obra.

O aprofundamento dessa questdo encontra-se na discussao que Bakhtin
realiza relacionada a interacdo do leitor com a obra de arte, que insere os leitores da
obra como coautores ou ainda narradores. Segundo Jobim e Souza (2005a), no
ambito da comunicacao estética, Bakhtin afirma que a interacdo com a obra de arte,
além de ser um processo ativo € também um processo criativo. O sujeito que
compreende, participa do didlogo continuando a criacdo da obra, multiplicando a
riqueza das informagdes ja ditas. Nesse sentido, a comunicacao estética é parte do

eterno inacabamento de uma obra de arte, pois a obra estard sempre se
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revitalizando e se renovando por meio das recriagdes sucessivas de seus
contempladores. Havera sempre uma lacuna a ser preenchida por aquele que
participa como ouvinte ou espectador, da experiéncia estética. Sem um terceiro
olhar, nem a obra nem o autor permanecem na histéria.

Na liberdade que o autor atribui a personagem reside o fundamento para uma
experiéncia de coautoria em cada relagdo experimentada também pelos
leitores/narradores. Em um texto, como um romance, por exemplo, notam-se
diversas vozes, autorias, consciéncias e personagens a serem interpretadas. Assim,
ser autor é ser aquele que participa da obra e entra em dialogo com as consciéncias
criadas das personagens. Um autor organiza e controla a obra literaria por meio de
sua fala que € personificada pelas vozes que penetram nas relacbes da vida
humana e entram em discussdo no momento da experiéncia com a obra literaria.
Como coloca Bakhtin (2002, p. 55):

A personagem sé ira transparecer na obra e ser autoconsciente da sua voz,
guando o autor deixa-la livre para ser explorada pelos leitores/narradores do
romance uma vez que, quando narrarem e interpretarem essas
personagens eles ir8o diferenciar cada uma na sua autoria e no seu ponto
de vista.

A partir desse pensamento, a no¢do de autoria é vista como dominio da
atividade da fala no interior da obra, ou seja, 0 autor se constitui na medida em que
faz incursdes sobre sua obra em funcdo de uma proposta de encaminhamentos de
sentidos em relacdo ao outro. Assim, acontece o dialogo entre essas consciéncias
personificadas capazes de interagirem umas com as outras e serem independentes
quando interpretadas além da visdo do autor e também de inimeros leitores.

Com base nisso, Brito e Verri (2004) discutem que o texto escrito, depois de
gerado, é entregue a uma variedade de atos de interpretacdo. Esses atos de
interpretacdo se ocupam do preenchimento das lacunas que formam os implicitos
evidenciados no texto pelo autor de maneira intencional ou ndo. O papel do leitor €,
entdo, perceber e atribuir sentido a esses espacgos, lancando mao de suas
experiéncias, crengas, opinides, interesses, seu posicionamento em relagdo a
leituras anteriores, bem como seu conhecimento de mundo. Esse posicionamento,
constituido por elementos individuais do leitor, € que se pode caracterizar como o
conhecimento prévio. Conhecimento este que € fundamental para determinar o tipo

de leitura que sera realizada.



35

Entende-se, assim, que o leitor interfere no texto, atribuindo a ele sua visao
pessoal, a fim de construir o mundo textual a partir de suas experiéncias. Dessa
forma, a postura ocupada pelo leitor, face ao texto escrito, pode ser uma postura
passiva, de alguém que se limita a decodificar o que esta dito em nivel textual, ou
pode ser a de um leitor que, lancando méo de seu conhecimento prévio, ou seja, de
sua “bagagem de experiéncias”, consiga cooperar com o texto, atribuindo significado
aguilo que néo esta dito claramente, mas sugerido. (BRITO; VERRI, 2004).

Entretanto, Brito e Verri (2004) ressaltam que, a interpretacdo de um texto &
apenas previsivel, pois ndo se pode determinar com exatiddo o que pretendia o
autor ao escrevé-lo, assim como o autor ndo pode prever as interpretacoes que 0s
leitores/narradores fardo. InUmeras interpretacbes podem ser cabiveis, pois a
relacdo entre autor e leitor difere consideravelmente da relacéo face-a-face, na qual
0s parceiros podem mutuamente se questionar, de forma a saber se a mensagem foi
compreendida como se pretendia. O autor do texto escrito, ao publica-lo, entrega-o a
muitas formas de compreensdo responsiva que podem ser ou ndo aceitaveis,
tomando por base os elementos presentes no texto.

Em suma, Bakhtin (2002) esclarece que a forma como o autor-criador dialoga
com suas personagens emerge por experiéncia cultural do autor e dos
leitores/narradores. Um posicionamento do sujeito s6 pode ser validado perante o
posicionamento de outro sujeito. No caso da criacdo literaria, as vozes conscientes e
independentes das personagens combinam-se em uma unidade dial6gica
responsiva na medida em que as personagens se respondem, contextualizando seu
pensamento, e se cruzam para manifestar diferentes posicionamentos sobre
determinado assunto. E esse conflito de vozes direcionados pelo autor-criador que
possibilita ao leitor atribuir sentidos ao texto, posicionando-se, no dialogo, com as
diferentes vozes sociais representadas por diferentes personagens. A
responsividade se realiza nessa comunicacdo na medida em que a ideia/voz
potencializa-se para refletir, entender e compreender os fundamentos dos sentidos
dessa voz, formando um embate de opinides.

Neste sentido, concebe-se que esses pressupostos também se aplicam as
situagcbes fora da analise literaria. Os seres humanos reais também sao
atualizadores de vozes-consciéncias e exercem essa funcdo por meio do uso da
linguagem. Também na vida real o ser humano pode ser autor e heréi. De fato,

Bakhtin aproxima o mundo da arte (plano estético) do mundo da vida (plano ético).



36

Para compreender melhor essa aproximagao, Geraldi (2008) apresenta que o
sujeito para Bakhtin é sempre um vir-a-ser, um ser inacabado que ndo domina o
todo de sua vida, ndo consegue se ver completamente, assim como o herdi da obra
no plano estético que precisa do olhar do autor-criador. O sujeito apenas pode
reconhecer-se como tal sujeito a partir do olhar do outro, jA que este tem um
excedente de visdo - principio da exotopia - uma experiéncia que o proprio sujeito
nao tem de si mesmo. Nas palavras de Bakhtin (2011, p. 341) “eu tomo consciéncia
de mim me torno eu mesmo unicamente me revelando para o outro, através do outro
e com o auxilio do outro”. Como afirma Amorim (2010), para Bakhtin o sujeito s6
pode se constituir como herdi no discurso do outro, na criacdo do outro. O outro, que
esta de fora, é quem pode dar uma imagem acabada do sujeito. Acabamento esse
gue ndo tem sentido de aprisionamento, ao contrario, € um ato generoso do outro de
querer dar de si. Dar de sua posi¢ao, dar aquilo que somente sua posicao permite
ver e entender naquele momento.

Como discute Pan (2006), ao trazer esses conceitos do plano estético para o
mundo da vida, Bakhtin insere a relacdo de um sujeito com o outro em um
acontecimento estético, e mais, explicita a necessidade estética que um sujeito tem
do outro — s6 o outro lhe concede acabamento. A relacdo entre a dimenséao
alteritaria da linguagem — alteridade dial6gica — e o conceito de exotopia, possibilita,
desse modo, a compreensao da consciéncia e do sentido de si mesmo a partir da
palavra do outro — de uma posicao exotdpica. Jobim e Souza (2011) acrescenta que
a alteridade ndo se limita a consciéncia da existéncia do outro, nem tampouco se
reduz ao diferente, mas comporta também o estranhamento e o0 pertencimento.
Conforme a autora, o outro para Bakhtin, é lugar de busca de sentido, mas também,
simultaneamente, da incompletude e da provisoriedade.

A partir destas reflexdes, podemos compreender que todo enunciado
pressupbe da relacdo entre 0 eu e o(s) outro(s), a qual, mostrada ou apagada,
sustenta o dialogismo enquanto instancia constitutiva da linguagem e configura sua
dimensao alteritaria. A linguagem é sempre orientada para o outro e é também, uma
resposta presumida. Portanto, no lugar da interpretacdo, Bakhtin (2010) propde a
compreensao responsiva ativa. Para este autor todo ato de compreensdo é uma
resposta que em sua teoria tem-se como uma atitude em que determinado
interlocutor se posiciona dialogicamente sobre determinado discurso de modo

mediato ou imediato. O autor entende que compreender ndo € apenas posicionar-se
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discursivamente sobre um fator discursivo, mas se apropriar dos discursos do outro
para constituicdo da enunciagdo para contra-argumentar o discurso do outro
utilizando suas proprias palavras.

Como discorre Pan et.al. (2011) essa discussao permite compreender que ao
enunciar, o sujeito diz algo de uma dada maneira, dirigindo-se a alguém, o que
interfere na propria maneira dele dizer. Isto quer dizer que o sujeito enuncia em um
universo de vozes que ao mesmo tempo 0 posiciona e o descentraliza. Sua acao
produz efeitos no universo de sentidos, subvertendo e transformando o sujeito, e
desse modo, significando e resignificando o mundo e a si proprio.

Pensar a subjetividade a partir das ideias de Bakhtin é compreender, portanto,
junto com Pan (2006, 2007), que a subjetividade ndo tem relacgdo com uma
construcéo individual e universal do sujeito. O sujeito ndo se constitui como um, nem
como unico, pois se considera a presenca, nele, de multiplos discursos, de vozes
que atravessam seu dizer, de intertextos filiados a redes complexas de sentido.
Pensar a subjetividade a partir da teoria bakhtiniana, é, entdo, analisa-la na
multiplicidade de discursos — na arena de vozes — que desconstréi, portanto,
qualquer instancia de causalidade univoca que a determina, para compreendé-la
como campo de multiplicidade e heterogeneidade, produzida tanto por instancias
individuais quanto por instancias coletivas e institucionais.

Assim, conforme Pan et.al. (2011), o dialogismo desloca qualquer reflexdo
sobre o sujeito de uma analise subijetiva individual - subjetivismo individualista - para
a dimensdao intersubjetiva e intertextual, interdiscursiva ou dialégica. Com isso, 0
sujeito deixa também de ser passivel de homogeneizacdo ou totalizacdo em
referéncias identitarias a partir do reconhecimento de sua multiplicidade e
heterogeneidade discursiva que o constitui. A partir desta compreensdao de
subjetividade, segundo Pan (2006), o sujeito ndo ocupa mais o lugar de centro,
como se o0 sentido atribuido ao mundo tivesse sua origem em uma construcao
pessoal dele, mas passa a ocupar um lugar de sujeito que assegura sua existéncia,
como resultado, efeito, de processos linguistico-discursivos.

Ante essa realidade, o mundo interior do sujeito pode ser compreendido como
uma arena povoada de vozes sociais, absorvidas pelos sujeitos, e suas mdultiplas
relacdes de consonancias e dissonancias que estad em permanente movimento. E
essa dindmica social que, internalizada, desencadeia a atividade psiquica. Os

enunciados emergem — como respostas ativas no dialogo social - da multiddo de
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vozes interiorizadas. (PAN et.al., 2011). E por meio de seus enunciados/textos que
se torna possivel conhecer e compreender o sujeito. Como pontua Dahlet (2005), o
dialogismo de Bakhtin fundamenta-se na negacédo da possibilidade de conhecer o
sujeito fora do discurso que ele produz, ja que s6 se pode ser apreendido como uma
propriedade das vozes que ele enuncia.

No que se refere a autoria na linguagem da vida cotidiana, segundo Jobim e
Souza (2006), Bakhtin admite que a palavra ndo pertenca ao falante unicamente. E
certo que o autor - aquele que fala - tem seus direitos inalienaveis em relacdo a
palavra, mas o ouvinte também esta presente de algum modo, assim como todas as
vozes que antecederam aquele ato da fala, ressoam na palavra do autor. Conforme
Bakhtin (2002), cada sujeito encontra um mundo que ja foi articulado, elucidado,
avaliado de modos diferentes, ja falados por alguém. Mesmo assim, ele precisa se
posicionar diante deste mundo por meio de seus atos carregado de valores, de
avaliagOes, de posicionamentos.

A respeito disso, Amorim (2009) esclarece que no mundo da vida, aquele da
existéncia concreta do ser no qual se realiza o acontecimento discursivo em sua
singularidade, o ato é sempre responsavel e assinado: 0 sujeito pensa um
pensamento e assume 0 que pensa em face de outro, o que quer dizer que ele
responde por isso. Assumir um pensamento €, portanto, 0 mesmo que assina-lo, é
ser responsavel por ele em um contexto real e concreto, € tornar um pensamento
em um ato.

Ainda nesse sentido, 0 ato € um gesto ético no qual o sujeito se posiciona e
se arrisca inteiro, responsabiliza-se inteiramente pelo seu pensamento. O dever de
pensar e a impossibilidade de ndo pensar sdo dados pela posicdo que o sujeito
ocupa em um dado contexto da vida real e concreta. Desse lugar, que somente este
sujeito ocupa, 0 que ele vé e pensa é de sua responsabilidade. Ninguém mais pode
pensar aquilo que ele pensa. Ninguém mais pode prestar conta da posi¢do que o
sujeito ocupa e realiza-la, por isso ndo existe nem um alibi para que o sujeito ndo
pense e ndo assuma o0 que pensa. Ao assinar o ato, 0 sujeito imprime sua marca,
sua singularidade, sua participacdo. Assinar, €, entdo, posicionar-se, validar um
pensamento, se apropriar de seu contexto assumindo-o em ato. (AMORIM, 2009).

A partir dessas consideracoes, depreende-se que autorar para Bakhtin é
orientar-se na atmosfera heterogléssica — conjunto multiplo e heterogéneo de vozes

ou discurso - € assumir uma posicao estratégica no contexto da circulacdo e da
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guerra das vozes sociais, € explorar o potencial da tenséo criativa da heteroglossia
dialégica, é trabalhar nas fronteiras da comunicagdo. A posicao autoral € no fundo
uma mascara autoral. Autorar € assumir uma mascara - determinada posicao
axiologica, determinada voz social, € deslocar-se para outra (s) voz (es) social (is).
As buscas do autor por sua prépria palavra sao basicamente buscas por sua posi¢cédo
autoral. O sujeito pode, desse modo, ser autor na sua vida, ainda que nao domine o
todo da sua vida e ndo seja dono de si, por sua condicao alteritaria e dialogica, e
pode ser autor no processo de leitura e escrita por meio da relacédo e criacdo com a
obra. (FARACO, 2009, 2012).

O desenvolvimento desta escritura, até este momento, deu-se com o objetivo
de apresentar ao leitor a base tedrico-conceitual que fundamenta esta dissertacéo e
gue fundamentou um programa de formacgédo continuada de professores realizada
pelo psicélogo/autor deste trabalho, que teve por objetivo trabalhar o processo de
autoria de um grupo de docentes, por meio da experiéncia com a leitura e escrita.
Portanto, de Benjamim destacou-se 0 conceito de experiéncia e de Bakhtin o
conceito de autoria. A0 mesmo tempo, apresentou-se a concepcao de leitura e de
escrita, fundamentando esta dissertacdo, que passam a ser compreendidas como
praticas sociais, discursivas e produtoras de subjetividade.

Antes de narrar e discutir sobre a experiéncia de formacao continuada de
professores anteriormente mencionada, convida-se o0 leitor para um
aprofundamento, no proximo capitulo, sobre o lugar que h& para experiéncia nas
praticas educativas/formativas, especialmente em relacdo a experiéncia dos
professores e alunos com a leitura e escrita no contexto escolar. Essa analise
implica também na discussédo a respeito dos diferentes modos de relacdo dos

sujeitos com a leitura e escrita na atualidade.
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2 “DEIXAR RASTROS” E “IMPRIMIR MARCAS”: EDUCAGAO E EXPERIENCIA

No primeiro capitulo foram apresentadas as ideias de Walter Benjamin, que
observa o declinio da narrativa na modernidade, vinculando-a com a perda gradativa
da memodria coletiva. O autor compreende que a memoria do individuo liga-se a
memoria do grupo, aos elos e lacos da coletividade, relaciona-se, portanto, com a
prépria tradicdo, com aquilo que € compartilhado pelas pessoas em um mesmo
universo de praticas sociais. Para o autor, resulta deste cenario uma auséncia da
palavra comum, um esfacelamento da experiéncia coletiva, que se traduz por uma
multiplicidade de narrativas independentes marcadas pela fragmentacdo e
secularizacédo do tempo.

Em outro sentido, Benjamin ressalta a necessidade da humanidade
reestabelecer um elo com a tradicdo e a cultura. Para tanto, apresenta como tarefa
da humanidade a restauracdo do sentido da narrativa, que implica em reencontrar a
historia, a partir das experiéncias e da memoéria fragmentadas, recuperando a
capacidade do homem de torna-las comunicaveis em narrativas, como textos que se
abrem em suas metamorfoses nos quais se tecem novas historias.

Benjamin aponta a “rememoracdo” como caminho para se alcancar tal intuito.
Como apresenta Kramer (2010), para Benjamin, lembrar é assumir o tempo como
histéria. Pela “rememoragao”, por meio da narrativa, resgata-se o sentido da historia,
nao mais como um encadeamento cronoldgico, mas como um processo de recriagao
do significado. A narrativa possibilita reinterpretar o passado e permite mudar um
futuro que se mostra inevitavel. Nesse sentido, resgatar a histéria das pessoas
significa vé-las se reconstituirem enquanto sujeitos e reconstituirem sua cultura, seu
tempo, sua histdria, reinventando a palavra, recuperando a “experiéncia”.

A experiéncia apresenta, portanto, um carater de transformacdo. O campo
educacional configura-se como um espago no qual a “rememorag¢ao” tem um lugar
fundamental para a (re) construcdo da narrativa, da experiéncia e da histéria. As
instituicbes educativas podem abrir espagcos para as experiéncias dos sujeitos de
modo que eles ressignifiquem suas historias, levando em consideracao as condi¢des
precarias de trabalho e o contexto contemporéaneo que degrada a experiéncia.

Kramer (2009) acredita que para recuperar o sentido de educar, de ensinar

ou aprender com a experiéncia, professores e alunos precisam se tornar narradores.
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Com este intuito, as instituicbes educativas, ao trabalharem com a linguagem,
podem favorecer uma acdo que convida os sujeitos a reflexdo, a pensarem sobre o
sentido da vida individual e coletiva. Assim, pensar a educacdo com Benjamin,
requer pensar em alternativas em que professores e alunos sdo incentivados a
recuperar “a capacidade de deixar rastros, de imprimir marcas, serem autores.
Significa ver em cada adulto, jovem ou crianga, sua histéria”. (KRAMER, 2009,
p.300).

Benjamin ressalta ainda a procura por aquilo que poderia ter sido, ou seja, por
aquilo que na histéria merece outro devir, € a exigéncia ética que o pensamento
desse autor ensina. Permitir que uma histéria possa contar-se ainda que
precariamente, ou melhor, justamente porque € precaria, € permitir que um sentido
possa brotar de tantas fraturas, choques, rasuras, que caracterizam a modernidade,
significa construir um lugar comum, uma histéria coletiva. E neste momento de agora
marcado pela confluéncia entre uma historia individual e a histéria coletiva, que vem
a se inscrever a possibilidade de restaurar o passado sem repeti-lo. (MITROVICH,
2011)

Nesse contexto, segundo Mitrovitch (2011), ha na perspectiva de Benjamin
uma orientacdo pratica que ultrapassa a dimensdo epistemologica de uma
concepcdo de educacdo preocupada em atender as prerrogativas da ciéncia/
tecnologia, direcionando-a, em vez disso, para um caminho ético, e também
estético, de construcao da histéria. Fundamentado na busca pela criacdo de novos
sentidos, o conceito de educacdo benjaminiano questiona a universalidade, a
temporalidade progressiva da historia e a experiéncia reduzida a experimento. O
saber/conhecer, a partir dessa perspectiva, se opde ao conceito racional e cognitivo
de saber/conhecer e ordena-se a partir daquilo que escapa ao logos e introduz um
motivo ético, e ndo estritamente epistemoldgico na teoria do conhecimento: o de
recriar a vida.

O saber/conhecer da experiéncia da-se, entdo, na relagdo entre o
conhecimento e a vida humana. Tem relagédo, portanto, com a vida singular e
concreta de um sujeito singular e concreto. A experiéncia e o saber que dela deriva
€ 0 que permite ao sujeito apropriar-se de sua propria vida. Um acontecimento &
comum, mas a experiéncia € para cada qual singular e impossivel de ser repetida. A
experiéncia ndo reduz-se aos limites da consciéncia empirica e diferencia-se de

experimento. Se 0 experimento € previsivel, a experiéncia tem sempre uma
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dimenséo de incerteza que ndo pode ser reduzida. Além disso, posto que ndo se
pode antecipar o resultado, a experiéncia ndo é o caminho até um objetivo previsto,
até uma meta que se conhece de antemdo, mas é uma abertura para o
desconhecido, para o que nao se pode antecipar nem “pré-ver’ nem “pré-dizer”.

Pensar a educacdo junto com Benjamin é acreditar que as instituicbes
educativas possuem um papel que ultrapassa a dimensdo epistemoldgica de
transmissdo de conhecimento. Para além de aprender a ler e escrever, as escolas
precisam proporcionar a experiéncia dos alunos e professores com a leitura e
escrita. O aprendizado da leitura e da escrita ndo deve ter como objetivo principal
apenas avaliar o que o educando aprendeu. A leitura e escrita precisam ser
trabalhadas como possibilidade do sujeito, por meio delas, conscientizar-se de sua
histdria, que revela a historia da humanidade, e transforma-la.

Segundo os estudos de Benjamin € possivel compreender a leitura e escrita
como préticas de narrativas, que carregam, portanto, a historia, a tradicdo e a
coletividade e estdo prenhes de sentidos a serem descobertos pelos sujeitos. Por
meio das narrativas, passado, presente e futuro se cruzam e entrecruzam. Com
Bakhtin (2011) tem-se que um enunciado nunca é uma producdo individual, mas
sempre constituido por muitas vozes que o compde, presente em uma
temporalidade que ultrapassa o tempo cronolégico, que carrega, portanto um
coletivo de vozes, um enunciado € um elo na cadeia de enunciados, portanto
extrapola a dimensao do presente, e comporta também o passado e futuro, ja que o
sujeito enuncia a partir das relacdes verbais ja experimentadas e se posiciona com a
expectativa de uma compreenséao do futuro.

Com essa reflexao, inicia-se desafio de pensar sobre o espaco que ha para
experiéncia nas praticas formativas contemporaneas e, do mesmo modo, como a
experiéncia com a leitura e escrita acontece, principalmente no campo da formacgao

de professores, destacando a dimensao ética, estética e politica da leitura e escrita.

2.1 EXPERIENCIA COM A LEITURA E ESCRITA — PRATICAS DE NARRATIVAS

Nesta dissertacdo, tem-se destacado a necessidade da experiéncia, no

sentido benjaminiano, no contexto da educacéo e das praticas formativas. Destaca-
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se especialmente a importancia da experiéncia com a leitura e a escrita
reconhecendo que, como préaticas sociais e discursivas, a leitura e escrita estdo
presentes ndo apenas na escola ou outras instituicbes educativas, mas na vida em
todas suas dimensdes, produzindo efeitos na constituicdo dos sujeitos.

Discutir a relagdo do sujeito com a lingua implica em problematizar a relacao
do sujeito com o conhecimento. Na ciéncia moderna, proeminentemente, o
conhecimento € vinculado a ciéncia e a tecnologia. Nessa perspectiva, 0
conhecimento resulta de um acumulo de verdades objetivas, externas ao sujeito,
produzido por diferentes tecnologias que o0 sujeito pode se apropriar e utilizar.
Pressupfe um sujeito cognoscente, paradoxalmente pronto, mas incompleto pela
falta de informacdo que a ciéncia lhe oferece e oferecera sempre. Como ressaltam
Collares, Moyses e Geraldi (1999), o conhecimento torna-se um objeto concreto a
ser trocado, repassado, transmitido de um sujeito para 0 outro, como se existisse
independentemente das méaos, ou mentes, em que repousa, € como se nao sofresse
transformacdes nem houvesse relacdo com aquele que transmite e aquele que
aprende, torna-se um produto completo em si mesmo, alheio, portanto, ao contexto
no qual é produzido.

Ao trazer este enunciado para o campo do ensino da leitura e da escrita,
pode-se compreender que aprender a ler e escrever € entendido como a
apropriacdo e o dominio de um coédigo alfabético e de suas normas e regras. A
lingua é concebida como um objeto em si, um instrumento, distante da lingua
utilizada na vida cotidiana, separada, portanto, do contexto que a produz. A partir
desse pressuposto, a escola € a principal instituicdo responsavel por possibilitar que
0 sujeito se aproprie de um conjunto estruturado e convencionado como Lingua
Portuguesa reduzida ao dominio de uma norma, a padrdo, que desconsidera as
variedades linguisticas e os diferentes posicionamentos dos sujeitos pela linguagem.
Ao ser compreendida a partir desse modelo, como pontua Smolka (2012), assume-
se a lingua como um sistema que funciona com padrdes fixos e imutaveis,
associada a uma concepcao de aprendizagem da leitura e da escrita que tem sua
base na repeticdo, no treino, na memorizagcao, na reproducédo. Portanto, a leitura e
escrita dos sujeitos sdo avaliadas em relagdo a um suposto modelo “correto”, “final”
da escrita.

Em outra direcdo, junto com Smolka (2012), destaca-se que a alfabetizagao

nao implica somente na aprendizagem da escrita de letras, palavras e oracdes. Nem
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tampouco envolve uma relagéo instrumental da crianga com a escrita. Este trabalho
parte de uma perspectiva que considera a leitura e escrita como praticas sociais e
discursivas, possibilitando a producéo diferentes sentidos nos sujeitos. Pode-se ler e
escrever muitas coisas e de muitos modos, mas essa leitura e escrita precisa
sempre ser permeada por um sentido e implica, ou pressupde, sempre, um
interlocutor. Ler e escrever, nesse sentido, ndo se torna apenas um processo mental
ou cognitivo, mas também uma atividade interdiscursiva, instauradora e constituinte
do conhecimento na/pela escrita.

Aprender, nesse pressuposto, ndo se reduz ha processar cognitivamente a
lingua, mas significa fazer, usar, praticar, posicionar-se, conhecer a lingua que se
fala. Enquanto escreve e |é o sujeito aprende a escrever e ler, e aprende sobre e
leitura e a escrita, aprende também, ao compreender a leitura e escrita como
praticas de narrativas, sobre si mesmo e sobre 0s outros, sobre sua histéria. Como
destaca Pan (2006), pressupde-se uma possibilidade de a experiéncia da crianca
presentificar-se nas praticas de leitura e escrita, em oposi¢cdo ao modo dominante de
concebé-la, normalizador, racional e homogeneizador, que acaba por nega-la em
sua experiéncia essencial com a vida, em sua possibilidade de criar e transformar a
cultura vigente para introduzi-la na cultura de massa, de producao e de consumo.

Nesse sentido, Kramer (2001) insiste na relevancia que a leitura e escrita tem
na formacéo dos sujeitos, na medida em que se configuram como experiéncia. Para
gue isto aconteca, € preciso destacar a dimensao formadora da leitura e da escrita
para além de seu carater instrumental, de gosto ou necessidade. Como experiéncia,
a escrita traz a possibilidade de pensar a que se fez e viveu, ampliando o raio de
acao e reflexdo. A leitura e escrita precisam ser encaradas, desse modo, como uma
das modalidades de experiéncia cultural — entre outras — que deveriam ter
principalmente na escola o seu lugar de realizagéo.

Como destacam Munhoz e Zanella (2008), a escrita possibilita ao ser humano
inscrever no tempo a sua propria histéria e reler, tantas vezes quantas se fizerem
necessarias, 0 que escreveu para entéo (re) cria-la. Com esse movimento, a escrita
permite ressignificar o passado e 0 presente, constituindo-se também como
ferramenta importante para projetar o futuro, pois permite ao ser humano descolar-
se do tempo imediato e mergulhar num mundo imaginario, que, por sua vez, amplia
sua experiéncia na medida em que Ihe torna possivel (re) criar o que néo vé. Esta

capacidade de conhecer o passado e planejar o futuro, no aqui e agora, refere-se a
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uma complexa atividade que envolve processos psicolégicos superiores como
imaginacdo, memoéria, percepcdo e pensamento abstrato, amalgamados pela
emocao e pela propria linguagem.

Como evidencia Jobim e Souza (2006) inspirado no modelo de leitura dos
textos sagrados, Benjamin quer resgatar a mesma dimensdo polissémica da
linguagem reivindicada por Bakhtin, dimenséo essa que, segundo ele, deteriorou-se
por meio do predominio do uso monolégico da linguagem tecnocratizada
estabelecida nas relacdes entre os homens no mundo moderno. Ocorre que, nos
textos sagrados a interpretacdo ndo busca delimitar um sentido univoco e definitivo,
mas ao contrario, revela a profundidade ilimitada da palavra divina, o que impede a
cristalizacdo e a reducdo das palavras do texto, qualquer que ele seja, a um Unico
significado.

Do mesmo modo, Benjamin (1994) compara o0 sujeito que |é ao astrélogo.
Para ele, assim como a crianca |é o abecedario, o astrologo |é a posicao dos astros
no céu. No entanto, o astrélogo também Ié, ao mesmo tempo, nessa posicdo, o
futuro ou o destino. Benjamin fala, deste modo, do duplo sentido da palavra leitura,
em sua significagdo profana, como no primeiro caso, e magica, no segundo caso.
Portanto, € essa dimensdo magica da leitura que Benjamin sugere urgente recuperar
na modernidade, pois ultrapassa uma concepcao instrumental e univoca da
linguagem, indo além do que se aparenta e comporta a dimensdo da experiéncia

com a leitura que demanda tempo por parte do sujeito:

Assim, mesmo a leitura profana, para ser compreensivel, partilha com a
leitura méagica a caracteristica de ter que submeter-se ha um tempo
necessario, ou antes, a um momento critico que o leitor por nenhum precgo
pode esquecer se ndo quiser sair de maos vazias.(BENJAMIN, 1994,
p.113).

Nesse ponto, uma discusséo a respeito dos diferentes modos de relagéo dos
sujeitos com a leitura e escrita na atualidade, mostra-se necessaria. Como analisam
Jobim e Souza e Gamba Jr (2003), atualmente vive-se o tempo da informatica, da
telemética, ou seja, tempo da mais absoluta digitalizacdo e condensacdo da
experiéncia humana em chips, imagens, impulsos eletronicos e outras tecnologias. A
medida que o mundo avanca e torna-se complexo e sofisticado, 0 homem passa a
ter necessidade de novas tecnologias para processar o turbilhdo de informacdes que

circulam velozmente entre as pessoas. Com a técnica € possivel ampliar, para fora
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do sujeito, o préprio processo de cognicdo, producdo e transmissdo de
conhecimento. Em consequéncia, o conhecimento na atualidade frequentemente se
equipara a processos hibridos, compondo uma rede que liga lembrancas,
acontecimentos, textos, imagens, objetos, etc.

Neste cenario, 0 pensamento, com ajuda da tecnologia, apresenta-se como
um imenso hipertexto. Ao mesmo tempo, surge a dificuldade de adaptagédo das
pessoas a estas mudancas na mesma velocidade que se apresentam, exigindo
habilidades que nem sempre elas estdo preparadas para lidar de imediato. A
velocidade da introducdo desses novos meios na sociedade ndao €, muitas vezes,
acompanhada por um movimento social e cultural de adaptacdo das pessoas as
mudancas.

Diante dessa realidade, Jobim e Souza e Gamba Jr (2003) pontuam que,
desde as primeiras formas de impressédo, até as formas mais contemporaneas de
leitura (cinema, televisao, video, computador, impressos, outdoors, etc.), percebe-se
como € cada vez mais dificil uma definicdo precisa e Unica de leitura e escrita na
modernidade. Na atualidade, os novos suportes digitais tais como celulares, tablets,
e-books, iPads, smartphones e outros, sdo cada vez mais comuns, principalmente
em determinadas esferas sociais, e demandam novos modos de relacdo com a
leitura e escrita. Neste contexto, o turbilhdo de estimulos visuais e sonoros que
atravessa as pessoas cotidianamente, anuncia a necessidade de atualizacdo dos
conceitos sobre leitura escrita, incorporando a experiéncia com as novas imagens
signos. Estas novas modalidades de leitura forma o sujeito, habilita seus 6rgaos
perceptivos e intelectuais em novas dire¢bes e transforma a relagcdo dos homens
com o conhecimento.

Carr (2011) argumenta que a pratica continuada da leitura on-line,
caracterizada por ser fragmentada, interativa e rapida, tem efeitos nos habitos de
leitura dos sujeitos. Para ele, concretamente, estar-se-ia perdendo o habito de ler
durante varias horas seguidas um mesmo texto. Pouco a pouco a mente estaria
perdendo a capacidade cognitiva daquilo que alguns chamam de leitura em
profundidade. A mente plastica e versatil estaria acostumando-se ao zaaping leitor,
ao processamento rapido de fragmentos, a atencéo a diferentes modos. Ainda em
relacdo a essas mudancas, Kramer (2000) atenta para o fato de que a quantidade
de textos e de estimulos é acentuada e feita de leituras interrompidas na

modernidade. Aos poucos e cada vez mais, além da incompletude que marca o ato
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de ler, faz-se uma leitura fragmentada. Leem-se pedacos cada vez mais curtos de
informacgdes. Desse modo, |é-se muito, mas de modo disperso. E se escreve muito:
na internet, no correio eletrénico, nas histérias em quadrinhos, e em toda uma
producado que faz uso de avancos tecnoldgicos e possibilita que maiores numeros de
pessoas produzam e consumam textos.

Essa constatagcédo implica em uma discusséo sobre as novas formas de lidar
com a informacdo e com o conhecimento ao considerar que, Nno cenario
contemporaneo, esse novos modos de leitura e escrita entram em conflito com
antigas formas de leitura. Nesse sentido, evidencia-se que se por um lado o livro
exige concentragdo, um mergulhar atento e intencional nos signos impressos para
extrair sentidos da narrativa textual, por outro, a leitura que o sujeito faz das
imagens-signos que circulam de forma intermitente na contemporaneidade requer
dispersdo. Com a tecnologia conquista-se uma consciéncia mais profunda do modo
de funcionamento do pensamento humano, ao mesmo tempo, esta conquista pode
transformar o préprio pensamento em produto da cultura. Essas novas
transformacdes e inovacbes tecnoldgicas, aqui discutidas no campo da leitura e
escrita, ndo podem ser negadas na contemporaneidade. No entanto, ha de se
prestar atencdo nas consequéncias éticas trazidas por estas transformacdes.

Como tem sido apresentado, a experiéncia precisa de tempo, requer pausa,
reflexdo, releitura para acontecer, mas sera que diante dessas novas tecnologias da
leitura e da escrita, aceleradas e fragmentadas, a experiéncia pode acontecer?

Cassany e Allué (2013) apontam algumas vantagens que os dispositivos
digitais trazem: eles nutrem, enriquecem e complementam a leitura literaria em papel
e livro. Os artefatos conectados a rede sofisticam as obras literarias e oferecem
novas possibilidades de acesso, consulta de dados linguisticos ou culturais, busca
de documentacéao, intercambio de opinides entre leitores, criagdo pessoal a partir da
obra lida, entre outros recursos. Para esses autores, a internet oferece mais
estimulos para ler e para desfrutar da literatura do que o livro e o papel. Jobim e
Souza e Gamba Jr (2003), afirmam a importancia de reivindicar a presenca da
cultura oral no contexto escolar, mas também da cultura letrada e da cultura
audiovisual como modo de incentivar o diadlogo proficuo entre os variados modos de
construcdo do saber que circulam entre as pessoas, seja em diferentes espacos
sociais ou em um mesmo contexto espago-temporal. A0 mesmo tempo esta postura

revela um desafio aos educadores que seria, diante de todas estas diferentes formas
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de leitura e escrita, preservar a dimensdo magica da leitura e escrita no contexto da
utilizacao da tecnologia.

Para os referidos autores, o fundamental é trabalhar no sentido de que estes
novos modos de leitura instrumental partiihem com a leitura magica a possibilidade
de submeter-se ao tempo do leitor, visto que ler € um modo de viajar e deixar-se
impregnar pela névoa do desconhecido. O tempo do leitor é a garantia da atividade
critica, dando uma nova permanéncia histérica e cultural as narrativas que se
constituem e se renovam na grande temporalidade. O tempo € necessario na
formacao do leitor enquanto autor. Nesse sentido, o livro, em vez de segregar ou de
se fechar em si mesmo, deve se integrar a este novo processo de aprendizagem,
abrindo espaco para a realizacdo das mdultiplas escrituras. A transformac&do nos
modos como circula o saber é, portanto, a questdo fundamental na atualidade,
exigindo das geracgdes precedentes um esforco para incorporar novos habitos de
producdo de conhecimento que escapam dos lugares sagrados — o livro e a escola —
gue antes continham e legitimavam o saber. (JOBIM E SOUZA; GAMBA JR, 2003)

Diante desta realidade, reafirma-se a importancia de se trabalhar com a
leitura e a escrita, em todas suas formas, como uma forma de resgatar a experiéncia
humana de modo que o sujeito conquiste a capacidade de ler e escrever o mundo e
a historia coletiva, de expressar-se, criar, mudar, de reescrevé-lo em outra direcédo e
com outro sentido, contrapondo-se a desumanizacdo, perda de valores e
progressivo empobrecimento do dialogo, resultados da brutal reducdo da
capacidade de indignacdo, resisténcia e de critica encontradas hoje na
modernidade. (KRAMER, 2001). A leitura e escrita precisam ser trabalhadas em seu
carater de criacdo e transformacdo. Para que se configurem como experiéncia é
fundamental que se estabelecam relagdes estéticas com o ler e o0 escrever.

Conforme Kramer (2009), pensar a educacdo a partir da obra de Benjamin
supde repensar as relacbes de professores e alunos com o conhecimento e (re)
encontrar a dimensdo da arte/criacdo. No contexto atual do ensino é possivel o
trabalho com a leitura e a escrita ser compreendido também em sua dimenséao
estética. Do mesmo modo, Bakhtin aponta a necessidade de recuperar a dimensao
politica que envolve o processo de criacdo. Para o autor a criagdo é uma capacidade
humana, por isso mesmo comum a todos os seres humanos, e nao apenas uma

caracteristica restrita a alguns sujeitos considerados geniais. E principalmente a
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partir deste autor, que se pretende explorar com mais profundidade a dimensé&o
estética da leitura e escrita para formacgéo de sujeitos autores.

2.2 ADIMENSAO ESTETICA DA LEITURA E ESCRITA

Um dos principais interesses de Bakhtin estava relacionado ao campo da
estética, principalmente a estética da criacdo verbal, e € nesse campo que o autor
trouxe enormes contribuicbes para se pensar a relacdo do homem com a vida e a
arte. Bakhtin (2011) apresenta trés campos da cultura humana: a ciéncia (campo
epistemoldgico), a arte (campo estético) e a vida (campo ético). Bakhtin (2011, p.34)
afirma também que “quando o homem esta na arte ndo esta na vida e vice-versa.
Entre eles ndo ha unidade e interpenetracdo do interno na unidade do individuo”. O
gue garante 0 nexo interno entre esses campos é unidade de responsabilidade do
sujeito. Nas palavras de Bakhtin (2011, p. 34-35) “pelo que vivenciei e compreendi
na arte, devo responder com a minha vida para que todo vivenciado e compreendido
nela nao permanegam inativos”.

A vista disso, Bakhtin quer dizer que apesar da arte e da vida ndo serem a
mesma coisa, devem tornar-se algo singular no sujeito, na unidade de sua
responsabilidade. O que nem sempre acontece, pois “é¢ mais facil criar sem
responder pela vida e mais facil viver sem contar com a arte”. (BAKHTIN, 2011,
p.35). Bakhtin considera, deste modo, o campo da estética como fundamental no
campo epistemoldgico e ético. Com isso, pode-se dizer que 0s processos criadores
precisam encontrar-se atrelados a vida cotidiana e sdo responsaveis pela origem da
arte e da ciéncia.

Conforme Faraco (2011), Bakhtin realiza uma distingdo entre o artefato - a
obra de arte em sua factualidade - e 0 objeto estético - as multiplas redes de relacdo
axiologico-culturais expressas na atividade estética. Enquanto o artefato é uma
coisa, um dado, o objeto estético ndo o é. Mas ndo é também uma esséncia
metafisica. Ao contrério, trata-se efetivamente de um conjunto de relagdes
axiologicas, realizada pelo autor-criador, que se concretizam no artefato. Assim, &
pela construcédo do objeto estético que, para Bakhtin, o social e histérico se tornam

elementos internos - e ndo externos - de qualquer obra de arte. A criagdo surge
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entdo a partir da relacdo do sujeito com o objeto estético, que pode ser traduzido
pela “relagao estética” do sujeito com a obra de arte.

Nesse sentido, como discutem Munhoz e Zanella (2008), a relacdo estética
propicia ao sujeito o enfrentamento de confrontos, a producdo de reflexdes que
conduzem a negociacdes e a transformacgfes de emoc¢des e processos psicoldgicos
superiores. A estética reinventa, desse modo, a sensibilidade do sujeito, e vivenciar
relacbes estéticas significa desenvolver maior afetividade, reflexdo e imaginacéao,
necessarias para a objetivacdo em producbes criadoras, pois possibilitam ao seu
autor assumir um novo compromisso ético com seu produto e com a sociedade.

Dessa maneira, conforme as autoras, no campo da leitura e da escrita, a
relacdo estética possibilita transformar a falta de sentido e experiéncia nas praticas
de leitura e escrita observadas na modernidade. Consequentemente, € preciso
reconhecer que nas atividades de ler e escrever pode ocorrer 0 processo criativo, e
que este ndo se restringe as grandes obras da literatura, nem mesmo aos grandes
escritores. Essa concepcdo permite pensar que leitores e escritores podem ser
todos aqueles que estabelecem relacbes estéticas com a leitura e escrita. Ao
estabelecer relacdes estéticas com a leitura e a escrita, a pessoa se reconhece
como autora/leitora e autoriza-se a construir sua prépria histéria de leitura, pois
guanto mais o sujeito puder intervir no processo de suas atividades, maiores serao
suas condi¢cdes para o exercicio da imaginacdo e da criatividade. Esse processo
possibilita ao ser humano compreender os diversos sentidos da vida para que possa
resignifica-la e vivé-la com mais intensidade. (MUNHOZ; ZANELLA, 2008).

Para Britto (2013) a criatividade implica em atitude diante das coisas, de
modo que, para ser criativa, a pessoa tem de conhecer aquilo com que esta
tratando. O sujeito cria porque conhece e, quanto mais conhece mais pode criar.
Assim sendo, s6 € possivel criar quando ja se tem o dominio daquilo que é
conhecido, o objeto resultante da criacao do sujeito estara sempre no ambito do que
ele conhece. O autor destaca, desse modo, a experiéncia como um dos elementos
importantes para a criatividade, para constituicdo da autonomia, da liberdade e da
critica: qualquer sujeito é o que é em funcao de suas vivéncias, das coisas que fez e
sofreu - das coisas pelas quais passou, de sua experiéncia. A experiéncia &
necessaria para poder criar.

Aplicando essa hipotese a leitura e escrita, Britto (2013) discute que uma

maneira concreta de formar um leitor critico - ja que o “sentido da leitura” resulta da
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experiéncia do leitor - € investir em acbes que aflorem a necessidade de criar,
buscar e criticar. O desafio da educagé@o escolar esta exatamente em ampliar as
possibilidades de experiéncia, desafiando o aluno, e pode-se ressaltar aqui o
professor, a parar para pensar, a suspender o automatismo da acgao, a reconhecer-
se e assumir-se como sujeito da acéo.

Como apresentam Munhoz e Zanella (2008), estabelecer relacdes estéticas
com o mundo - com as pessoas, as atividades, os objetos, a linguagem - significa
superar 0 que é apresentado como real, como dado; € ir além do hedonismo e
desenvolver um olhar de estranhamento que permite romper com as cristalizacdes
nos modos de ver. Seria algo como olhar o igual de modo diferente, e entédo alcancar
0 que esta ali e que é oculto e evidente ao mesmo tempo, mas cuja cotidianidade
impede que o individuo perceba. Como destaca Zanella (2004), o olhar estético
possibilita, desse modo, uma experiéncia mais profunda e complexa, engendrando
possibilidades de criar, pois o sujeito descola-se da realidade e pode estranha-la,
condicdo esta para o reconhecimento da polissemia que a caracteriza e a torna
multifacetada.

A partir dessa relacdo estética com a leitura e escrita, Britto (2013) destaca
que o maior desafio na formacao do leitor esta exatamente em produzir um ambiente
e um movimento em que, confrontando-se com objetos estranhos ou estranhando os
objetos conhecidos, 0 sujeito possa progressivamente ampliar a critica, a liberdade e
a criatividade em suas acoes e escolhas. Liberdade, autonomia, critica e criatividade
- esses elementos tao significativos para caracterizar o leitor — ndo séo o ponto de
partida da formacédo do sujeito, mas sim pontos de chegada, sempre provisorios e
precarios, que exigem aperfeicoamento. Para Jobim e Souza (2005b), a formacéao
estética deve permitir ainda que se recupere um modo arguto de apreender e
interpretar as consequéncias positivas e negativas do progresso e da civilizacdo na
vida do homem. Por meio da estética, a psicologia pode construir as bases politicas
e culturais de sua atuagdo. Como diz Geraldi (2007, p.42) “talvez reencontremos na
experiéncia estética o que de comum compartihamos com os homens - a
capacidade de criar”.

Qualquer transformacéo que se queira consolidar requer, pois, criatividade, e
em um mundo no qual mudancas sdo implementadas com uma velocidade
estonteante, resultando em mecanismos cada vez mais sofisticados de

aprisionamento do ser humano nas amarras da légica social que imputa grande
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parte da populacdo o lugar da exclusdo, a capacidade analitica que permita
desvendar essas amarras e produzir estratégias de enfrentamento é imperiosa. A
escola, por isso, deve propiciar a formacdo de sujeitos criativos, porém
comprometidos com uma légica que n&o da exclusdo. E necessario formar sujeitos
comprometidos com outros sujeitos, que acolham as diferencas e possam com elas
conviver, que construam relagdes pautadas em uma ética da e pela vida, enfim, em
uma estética da existéncia. (ZANELLA, 2004).

Apesar dessa necessidade de estabelecer relacbes criadoras com a leitura e
escrita, Kramer (2001) diz-se convencida de que dentre todas as possiveis formas
de expressao, dentre todos os modos de deixar marcas e demonstrar 0 que se
pensa, sente, deseja ou cré, a escrita teve e tem um papel importante ainda nao
aprendido, ainda ndo exercido na escola, ainda ndo praticado pelos sujeitos na
escola. A autora defende que ndo se considera o potencial de criacdo da escrita,
pois se insiste em considera-la em seu aspecto instrumental, funcional, repetitivo,

mecanico e esvaziada de sentido. Postula que:

Para subverter os caminhos que prendem e moldam a palavra, através das
formas de ensino praticadas na escola, a escrita precisa ser vista e
trabalhada na escola como uma producdo que nado € util, que ndo serve pra
nada, pois ndo servindo nunca correra o risco de ser servil. (KRAMER,
2001, p.111).

Conforme Pan (2006), o dominio dos diversos usos e fun¢Bes da escrita
envolve o0 acesso a outros mundos publicos e institucionais - midia, tecnologia,
burocracia - e a possibilidade de acesso ao poder. Por ser a principal responséavel
pela formacéo de leitores e de escritores, a escola pode possibilitar aos alunos e
professores acesso ao poder para romperem o jogo de poderes ou manter a ordem
instituida. Para Goulart (2007), a escola deve trabalhar para que os alunos
aprendam ferramentas para estar no circuito social com conhecimento das regras
desse jogo de poderes de modo a interferir e criar outras regras. Ainda nesse
sentido, Brandao (2005) destaca que a leitura na cultura escrita passa a ser uma
pratica social de alcance politico, por ser uma atividade constitutiva de sujeitos
capazes de interligar o mundo e nele atuar, exercendo a cidadania.

Nesse sentido, caminha-se para uma discussao relacionada a dimenséao

politica da leitura e da escrita, permeada pelas relagdes de poder, com objetivo de
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destacar a importancia politica e social de formar professores e alunos leitores e

escritores.

2.3 AS “MURALHAS DA CIDADE LETRADA” DIMENSAO POLITICA DA
LEITURA E DA ESCRITA

A andlise dos dados do Indicador Nacional de Alfabetismo Funcional (INAF?)
de 201-2012 identifica que apenas 26% dos brasileiros s&o plenamente
alfabetizados. O que quer dizer que s6 um em cada quatro brasileiros de 15 a 64
anos pode ser considerado plenamente alfabetizado. Os nimeros mostram ainda
que, apesar de ter caido entre 2001 e 2011, a taxa do analfabetismo chamado
funcional ainda é de 27%, indicando que uma grande parcela da populagcdo mesmo
sabendo ler e escrever, ndo consegue interpretar textos ou usar a matematica para
resolver problemas do cotidiano.

Desse modo, parece que o sistema educacional tem produzido um numero
imenso de nao leitores e escritores. Ao mesmo tempo, se saber utilizar a leitura e
escrita no cotidiano é essencial para a inclusdo dos sujeitos na sociedade, entdo se
constata que o quadro apontado impede que um numero imenso de pessoas
participem efetivamente da sociedade. Os baixos niveis de letramento provocam a
exclusdo social de muitas criancas, jovens, adultos e idosos. Essa problematica traz
implicacdes politicas, sociais e econémicas, ndo ocorre de modo gratuito, trata-se de
uma guestao social e politica.

Geraldi (2008) destaca que a conquista humana do dominio da técnica da
escrita alargou incomensuravelmente, no tempo e no espaco, os horizontes das
possibilidades interativas e, por isso mesmo, a constituicdo das consciéncias dos
sujeitos. A partir desse processo, tornou-se necessario fixar uma ordem a desordem
resultante do alargamento possivel. A leitura pressupde uma escritura. E a escritura
erigiu-se historicamente como o espaco da ordem e do limite dos sentidos. Tal uso
da técnica da escrita pretendeu estancar a fluidez das palavras; entorpecer-lhe os

poderes; impedir toda futura desordem pela fixagdo dos significantes e seus

’> Retirado do site do Instituto Paulo Montenegro: http://www.ipm.org.br
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significados; definir, orientar e projetar as realizagbes humanas, enfim, reger a
mutante vida dos homens e de seus signos. Nesse sentido, ao labirinto das
producdes fluidas da oralidade, com sua diversidade, sobrepds-se, com a escrita, 0
esforco de decifracdo da ordem, da construcao do imutavel.

A partir dessa reflexdo Geraldi (2008) entdo questiona: como a sociedade
realizou semelhante “proeza” se a escrita trabalha com a linguagem, objeto
essencialmente mutavel, sujeito as precariedades singulares dos acontecimentos
interativos? O autor conclui que, a sociedade sO pode ser assim construida, sob o
império de uma separacao radical, a partir de uma estrutura de exclusdo. Somente o
exercicio do poder, reservado a uma minoria, restringiu o acesso ao mundo da
escrita, permitindo assim, a facanha da selecdo, da distribuicdo e do controle do
discurso escrito, produzindo um mundo separado, amuralhado, impenetravel para o
nao convidado. Desse modo, antes mesmo que a escrita se tornasse tecnicamente
acessivel aqueles que habitavam a periferia das cidades e do poder, a escritura
construiria uma “cidade letrada”.

O autor ainda destaca que de dentro dos muros dessa cidade, uma funcgéo
outra agrega-se a escrita: submeter a oralidade a sua ordem, funcédo juridica por
exceléncia, capaz de dizer o certo e o errado, ditar a gramatica da expressao, regrar
0s processos de negociacdes de sentidos e orientar, por meio de suas mensagens
unissonas e uniformes, os bons caminhos a serem trilhados. Como se esse saber
sobre a escrita ndo fosse atribuido pelo poder que emana de seus privilegiados
construtores. (GERALDI, 2008).

Resulta desse processo, o quadro apontado por Pan (2006), no qual afirma
gue para um grande grupo de brasileiros ndo escolarizados, que néo tiveram acesso
a escola ou que prematuramente foram excluidos dela, a escrita representa
verdadeiro obstaculo. Trata-se, contudo de uma exclusao silenciosa, ocultada pelos
modos de significacdo e de producdo de sentidos presentes nos discursos
pedagogicos e politicos dominantes sobre o desenvolvimento e a subjetividade.

Deste modo, pensar a leitura e escrita como experiéncia implica em
compreender, junto com Kramer (2001), que ao mesmo tempo em que a leitura e
escrita podem aprisionar pelos modos de poder, € por meio delas que se pode
reverter essa situagdo do poder instituido. Uma leitura com sentido, expressiva,
significativa e criativa pode romper com o0s aprisionamentos em regras e leis

gramaticais, em modos servis e de obediéncia da leitura e da escrita. E esse objetivo
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que o psicologo, e outros profissionais da educacdo, precisam perseguir para
modificar um sistema educacional que cada vez mais impossibilita que a leitura e
escrita se configurem como experiéncia, possibilitando a criacdo, humanizacao, a
formacédo em diversas dimensdes humanas: critica, politica, cultural, artistica.

A partir dessa dimensao politica e cultural da leitura e escrita, Kramer (2010)
ressalta que, a leitura extrapola o meio escolar e a ampliacdo do acesso a escrita €
crucial no processo de democratizacdo. A autora destaca a heterogeneidade que
marca o universo de leitores que se reflete na diversidade de praticas sociais de
leitura, pois a maioria dos leitores se apropria de leituras diferenciadas por meio de
praticas diferenciadas. Deste modo, sdo diversos 0s setores responsaveis pela
formacdo da identidade social desses leitores. Portanto, a formacdo de leitores
ultrapassa o ambito escolar e implica em outras politicas. A formacédo de leitores
passa também pela ampliacdo do seu espectro cultural e de informacdes como o
acesso a bibliotecas, exposi¢cbes, feiras de livros, museus, teatros, cinemas,
espetaculos musicais e de danca, e diversas outras esferas da atividade cultural.

ApoOs a discussdo a respeito da experiéncia com a leitura e escrita nas
praticas educativas/formativas, considerando os diferentes modos de relacdo com a
leitura e escrita, desde as formas tradicionais até as formas mais modernas e
tecnologicas, e apdés destacar o carater estético, criativo e politico da leitura e
escrita, apresenta-se a narracdo de uma experiéncia de formacdo de professores
tendo como objetivo o processo de autoria destes docentes, por meio da experiéncia

com a leitura e escrita.
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3 ENTRE O “O MUNDO DA VIDA” E O “MUNDO DA CULTURA”: UMA
HISTORIA SOBRE PSICOLOGIA E FORMAGCAO DE PROFESSORAS
LEITORAS E ESCRITORAS

Apés a discussdo tedrico-conceitual, construida principalmente no dialogo
com Walter Benjamin e Mikhail Bakhtin, pretende-se narrar uma experiéncia de
formacdo de professoras leitoras e escritoras, realizada por um psicélogo, autor
desta dissertacdo. Antes, porém, apresentam-se 0s aspectos metodoldgicos
concernentes a esta pesquisa e 0s principais pressupostos bakhtinianos que a
fundamentam.

Conforme Amorim (2004) e Jobim e Souza (2011), o ato de pesquisar na
perspectiva bakhtiniana pode ser entendido como um acontecimento singular do
encontro entre o pesquisador e seu outro. Esse acontecimento envolve,
simultaneamente, um pensamento sobre o mundo e um pensamento no mundo. O
conhecimento produzido, no ato mesmo de pesquisar, transforma as praticas sociais
a medida que proporciona novas perspectivas de enfrentamento de questdes, que,
ao ganharem novas formulacfes ao longo da histéria, exigem respostas que levem
em conta 0 momento e o0 contexto das indagagbes. O que acontece entre o
pesquisador e seus outros no campo € o que da sentido a questdo que esta sendo
investigada. O contexto de pesquisa é, entdo, um espaco de construcdo de
consciéncia de si e do outro na producdo do conhecimento responsivo e ético, no
sentido bakhtiniano.

Pode-se dizer, junto com Jobim e Souza (2011), que a pesquisa bakhtiniana
aborda o ato de pesquisar em dois sentidos: 0 encontro do pesquisador com seu
outro, que ocorre no mundo da vida, e o encontro do pesquisador com seu texto,
momento em que o pesquisador se retira do campo, no qual se deu o didlogo vivo
com o0s sujeitos da pesquisa, para o processo de andlise e escrita deste
acontecimento. No encontro do pesquisador com seu texto, a pesquisa adquire um
carater cientifico e passa a fazer parte daquilo que Bakhtin (2012) denomina de
mundo da cultura: mundo da arte e da ciéncia ou da dimensdo estética e
epistemoldgica. O pesquisador, nesse momento, ndo deve apenas limitar-se em sua
tarefa investigativa de replicar a voz do outro, seus pontos de vista, nem descobrir 0

que ja esta descoberto. A tarefa investigativa € uma atividade criadora e como tal
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seus resultados devem também ser da ordem do diferente e ndo do mesmo. Desse
modo, compreender os dados da pesquisa significa, além de dar uma resposta ao
outro por meio de uma compreensao responsiva ativa, acrescentar algo novo ao
dado.

Portanto, ndo se trata de transpor os dados do mundo da vida para o mundo
da cultura. Como postula Bakhtin (2012), os atos éticos, que ocorrem no mundo da
vida, acontecem uma vez e nido podem ser repetidos nem reproduzidos. E
necessaria, portanto, outra forma de relacdo com os dados produzidos. Trata-se de,
a partir de um olhar exotopico, entrar em contato com os dados da pesquisa e
dialogar com este texto que adquire outro sentido ao entrar no mundo da cultura e
esta sujeito a outras regras e determinacfes. No entanto, Bakhtin (2011) prop&e ser
imprescindivel que o mundo da cultura, no qual se produzem conhecimentos e artes,
encontre-se em interagdo com o mundo da vida. O autor destaca que os estudos
realizados no mundo da cultura deveriam ter como ponto de partida o0 mundo da

vida.

3.1 O “MUNDO DA VIDA”: CONDICOES DE PRODUCAO DOS ENUNCIADOS

Em 2009 a Prefeitura Municipal de Piraguara/PR aprovou um projeto de
formacdo continuada para seus professores. Seu objetivo era qualificar as
professoras das séries iniciais do Ensino Fundamental (1°, 2° 3° anos) para
tematicas relacionadas a leitura e escrita no contexto escolar. Foram chamados a
coordenar esta formacao, um psicologo e uma fonoaudidloga que faziam parte da
equipe do Centro de Atendimento Interdisciplinar Alex Figueiredo (CMAIE®) da
prefeitura Municipal de Piraquara.

O ano de 2009 foi destinado ao diagnoéstico, planejamento e organizagdo do
trabalho. Procurou-se construir um programa diferenciado dos cursos que

costumavam ser oferecidos aos professores, nos quais eles ndo tinham muita

> Centro de atendimento, ligado a Secretaria Municipal da Educacdo, com o objetivo de oferecer

apoio as criangas com necessidades especiais ou dificuldades acentuadas de aprendizagem, aos
seus familiares e professores por meio de uma equipe multidisciplinar composta por profissionais de
fisioterapia, fonoaudiologia, psicologia, assistente social, pedagogia e terapeuta ocupacional.
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oportunidade de participar efetivamente dos conteddos ou compartilhar suas
experiéncia e dificuldades no processo de alfabetizacdo de seus alunos. Quando os
cursos eram oferecidos por especialistas, normalmente direcionavam-se as
configuracbes de patologias ou distiurbios. Em resposta a isso, 0s professores
buscavam com frequéncia conhecer melhor estes contetdos para poder diagnosticar
seus alunos.

Em 2010, optou-se por iniciar o projeto na escola doravante, denominada
EMHS, maior escola do municipio e a que mais encaminhava alunos para
atendimentos no CMAIE. Antes de iniciar o trabalho, os coordenadores do projeto de
formacao continuada explicaram a proposta para a equipe gestora e coordenacgéo
pedagogica, que demonstraram interesse na aplicabilidade do projeto na instituicéo.
Todas as professoras das séries iniciais desta escola foram entdo convidadas a
participar de uma reunido inicial na qual seriam explicados os objetivos da proposta.
A continuacao da participacdo no projeto seria facultativa. A formacao iniciou-se em
abril de 2010 e finalizou-se em novembro de 2011. No total foram realizados 20
encontros de 3 horas de duracado, além da participacdo, em alguns momentos, do
psicélogo e fonoaudidloga no contexto escolar. Os encontros eram realizados
quinzenalmente, as sextas-feiras, ap6s o encerramento do expediente do grupo

docente.

3.2 O ENCONTRO DO PESQUISADOR COM SEU OUTRO

Para uma melhor compreensdo da experiéncia a ser narrada, convém
conhecer melhor seus protagonistas: as professoras e o psicologo. Participaram da
formacao continuada um total de 18 professoras, com idade entre 23 e 60 anos, que
escolheram voluntariamente realizar a formacg&o. A voz do psicélogo se dara a partir
de dois lugares principais: de sujeito posicionado no acontecimento do mundo da
vida, como coordenador do grupo de formacdo de professores; e do lugar de
pesquisador, cujo principio exotopico permite uma leitura desse acontecimento que
resultard na producéo do capitulo subsequente. Também esteve presente em todos
0S encontros e etapas da formacdo a fonoaudiologa, que na época havia iniciado

seu doutorado, cujos dados da pesquisa também foram coletados a partir desta
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experiéncia de formacdo continuada. O encontro do pesquisador/psicélogo com
seus outros/professoras/fonoaudi6loga deu-se por meio de “Encontros Dialdgicos”
(ED), e por meio da participacdo do psicologo no contexto escolar das referidas

professoras.

3.2.1 Os “encontros dialégicos” e a participagado no contexto escolar

A proposta desenvolvida junto as professoras intitulou-se Encontros
Dialégicos (ED) e deu-se a partir dos fundamentos teéricos de Mikhail Bakhtin.
Como descreve Jobim e Souza (2011), a pesquisa na abordagem bakhtiniana
configura-se na medida em que se constitui como um acontecimento na vida. Tal
acontecimento ndo pode ser depurado dos sentimentos, das contradicbes e das
perplexidades que o encontro com 0 outro necessariamente desencadeia. Desse
modo, a pesquisa de campo configura-se como uma pesquisa intervencdo. O
pesquisador, inserindo-se no processo de investigagdo motivado por suas
indagagcbes e perplexidades, se deixa surpreender pelo universo do outro,
enfrentando as contradicbes que este encontro com 0 outro proporciona. Nessa
relacdo, o didlogo é inesgotavel e ndo aparece somente nas interlocucdes
estabelecidas no processo de pesquisa, mas atravessa os discursos tecidos no ato
de compreender e nas diversas experiéncias e relagcbes que déo vida a esse
processo.

Pensar a proposta de formacao continuada a partir desses pressupostos, ou
seja, dos conceitos de dialogismo e alteridade como marcas das relacbes
estabelecidas no contexto da pesquisa, consistiu em valorizar a relagdo de parceria
entre os diferentes profissionais envolvidos: professor, fonoaudiodlogo e psicologo,
assim como privilegiar o trabalho com e pela linguagem. O que se buscou nos ED, e
também na participacdo no contexto escolar, foi um trabalho conjunto que pode ser
denominado de parceria responsiva ativa, ja que como aponta Jobim e Souza
(2011), o outro ndo é apenas um objeto a ser pesquisado ou um informante de
dados a serem analisados, mas é um sujeito cuja palavra confronta-se com a do
pesquisador, exigindo um posicionamento, uma resposta ativa por parte do

pesquisador e dos participantes. Nesse sentido, a palavra do pesquisador recusa o
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lugar da neutralidade, sendo parte dos jogos de linguagem que se configuram no
ambito da pesquisa, que é também um acontecimento social.

No que se refere a proposta de intervencdo, elegeu-se como tematicas
norteadoras as diferentes dimensdes e processos envolvidos com a linguagem,
enfocando praticas de leitura, escrita e oralidade, relacionadas ao letramento dos
alunos e dos professores. Os ED eram planejados pelo psicologo e pela
fonoaudidloga, mas constantemente as professoras eram convidadas, dentro das
tematicas trabalhadas, a avaliarem o que estava sendo proposto, a realizarem
criticas e darem sugestdes sobre as tematicas a serem trabalhadas e métodos a
serem utilizados. Foi um processo de construgao coletiva, e em muitos momentos 0s
coordenadores dos encontros, apds discussdo com 0 grupo, precisaram rever 0S
planejamentos e objetivos.

No periodo de realizacé@o de vinte ED com as professoras, as discussfes foram
mediadas por textos de diferentes géneros: cientifico, trechos de romances, charges,
tirinhas, propagandas escritas, contos, textos biogréaficos, cronicas, poemas, livros
de literatura infantil. Musicas, filmes, videos também foram utilizados. Buscou-se
realizar discussfes em pequenos grupos inicialmente, em seguida com o grupo
todo; dindmicas de grupo; praticas de oralidade como narrativas de histérias de vida
e lembrancas relacionadas a escola, leitura e escrita, leitura em voz alta; praticas de
escrita individuais e coletivas, como por exemplo, producdo de textos, registro
coletivo, caderno de memadrias. O objetivo de tais acBes era o aprofundamento
tedrico; a articulacdo teoria e pratica; o incentivo as professoras para praticas
significativas de leitura e escrita; o resgate das narrativas; a construcao de espacgos
de criacdo por meio da leitura e escrita; a experiéncia com a leitura e escrita.
Objetivos importantes para o processo de autoria das professoras.

A participagdo no contexto escolar ocorreu por meio de visitas a escola;
participacédo na hora-atividade das docentes, momento no qual as professoras fazem
o planejamento das aulas; participacdo em sala de aula; interagdo com alunos;
entrevistas com professores e alunos. Os registros dessa participacdo aconteceram
por meio dos diarios de campo, que seriam as anotacdes do psicologo sobre a

experiéncia no contexto escolar.
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3.3 O ENCONTRO DO PESQUISADOR COM SEU TEXTO: ANALISE DO
DISCURSO BAKHTINIANA

Apébs o encontro do pesquisador com seu (s) outro (s), discute-se aspectos
relacionados ao segundo momento da pesquisa bakhtiniana: o encontro do
pesquisador com seu texto. O método utilizado para esse intuito foi a analise do
discurso de fundamentacao bakhtiniana. (PAN, 2005, 2006, 2007; MACHADO, 2011,
MACHADO; PAN, 2012).

A partir do pensamento de Bakhtin, depreende-se que é por meio do estudo
do enunciado que se podem compreender os atos éticos produzidos pelo ser
humano, pois sendo este um ser de linguagem exprime-se a Si mesmo e a seus atos
éticos, por meio de textos que podem ser orais ou escritos. E, portanto, no texto que
se pode compreender o ser humano. Cabe ressaltar, no entanto, que compreender
para Bakhtin (2011) significa dar uma resposta ao outro, ou seja, a compreensao
para ele é fenbmeno que se processa entre duas consciéncias ativas, ndo se
restringindo simplesmente a um movimento de empatia em relagdo ao outro, nem
mesmo a colocar-se no lugar do outro. A compreensao implica orientar-se para o
outro, perceber seus pontos de vista, mas s sera responsiva e ativa quanto emitir
juizos de valor sobre este outro. Em outras palavras, compreensao para Bakhtin ndo
diz respeito a um entendimento abstrato da ideia alheia, mas a uma resposta a essa
ideia, que significa assumir posicionamentos responsivos, materializados nos atos.

A partir deste pressuposto, o enredo da experiéncia de formacdo de
professoras a ser narrada se desenvolveu a partir das relacbes que puderam se
estabelecer, principalmente entre psicélogo e professoras. Sdo as contradices e
tensdes produzidas nos diadlogos construidos nos ED que permitiram a producéo de
diversos sentidos a serem analisados pelo pesquisador. A contribuicdo de cada uma
das personagens da narrativa deu-se a partir de diferentes saberes e praticas, de
diferentes lugares discursivos que sofreram transformacdes no decorrer do
processo, evidenciando a dinamicidade e o acontecimento aberto que é a vida.

Os textos a serem analisados séo resultantes da experiéncia, ja descrita, de
formacao continuada com professoras do Ensino Fundamental de uma escola da
rede publica de Piraquara/PR, realizado por um psicologo e uma fonoaudidloga.

Estes encontros foram gravados em audio e video e posteriormente transcritos. Para
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tanto, todas as medidas éticas foram tomadas em relagdo a coleta de dados que
ocorreu apés aprovacdo do projeto pelo comité de ética da Universidade Federal do
Parand® (UFPR). A direcdo da escola e as professores participantes foram
informadas dos objetivos da pesquisa e assinaram um termo de consentimento livre
e esclarecido®, autorizando a gravacéo e transcricdo dos videos. Do mesmo modo,
também se utilizou como material de analise o registro coletivo do grupo (realizado
ao final de cada encontro); os diarios de campo do pesquisador; as anotacdes do
pesquisador realizadas durante os encontros dialégicos e textos escritos produzidos
pelas professoras durante os encontros.

No momento da andlise dos dados, a preocupacdo do pesquisador foi
encontrar respostas para as seguintes questdes elaboradas a partir do objetivo geral
e dos objetivos especificos, a saber: 1) Como as professoras se constituiram como
leitoras e escritoras? 2) De que modo a experiéncia com a leitura e escrita de
diferentes géneros favoreceu a constituicdo das professoras enquanto leitoras e
escritoras? 3) De que modo a experiéncia das professoras enquanto leitoras e
escritoras favoreceram o processo de autoria nas praticas de letramento escolar? 4)
Que sentidos foram produzidos no psicélogo e professoras a partir desta experiéncia
de formacé&o de professores.

* A carta de aprovacéo pelo comité de ética encontra-se no anexo A
® O termo de consentimento livre e esclarecido encontra-se no apéndice B
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4 UMA HISTORIA SOBRE PSICOLOGIA E FORMACAO DE PROFESSORAS
LEITORAS E ESCRITORAS

Neste capitulo narra-se uma histéria que envolve um psicélogo, uma
fonoaudiéloga e um grupo de professoras em um processo de formag&o continuada.
Esta histéria se inicia no més de abril do ano de 2010 em uma escola municipal de
uma cidade chamada Piraquara, que fica na regidao metropolitana de Curitiba. Na
verdade, os fatos que aqui serdo narrados tem sua origem em indagacdes anteriores
a este periodo. Portanto, voltemos no tempo para compreender alguns dos motivos
que podem levar um psicologo a realizar um trabalho de formacédo de professores
voltado as questbes da leitura e da escrita.

O psicologo desta historia iniciou sua caminhada profissional no campo da
educacdo em marco de 2009, quando comecou a trabalhar em um centro de
atendimento em Piraquara, cidade que fica na regidao metropolitana de Curitiba, onde
eram atendidas criangas com deficiéncias ou dificuldades de aprendizagem
encaminhadas pelas escolas municipais. Sua funcdo neste espaco consistia em
avaliar, atender e/ou encaminhar as referidas criancas para outros profissionais ou
instituices. Porém, algumas questfes inquietavam esse jovem profissional e o
faziam refletir sobre sua pratica.

Que contribuicdes um psicélogo pode oferecer ao trabalho na escola com a
leitura e escrita? Seria apenas por meio de avaliacdes da capacidade intelectual das
criancas, ou ainda por meio do estudo e investigacdo dos aspectos cognitivos e
neuropsicolégicos envolvidos na aprendizagem? Seria realizar encaminhamentos,
apos avaliagcdo psicolégica, para o neurologista, psiquiatra, fonoaudiologo,
psicopedagogo, terapeuta ocupacional e tantos outros profissionais capazes de
ajudar as criancas que nao aprendem? Ou ainda seria encaminhar esses alunos
para outras instituicdes, classes ou escolas especiais? Nesse sentido, o foco de
intervencdo do psicologo na escola seria apenas nas criangcas com dificuldades de
aprendizagem? E as outras criangcas? O psicologo ndo pode contribuir de algum
modo? E o suposto tratamento para essas criancas? Seria apenas o atendimento
terapéutico individual? Outras questbes da ordem ensino-aprendizagem, que

envolve, portanto, o trabalho da escola e do professor com suas metodologias,
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seriam consideradas? A resposta sendo positiva, de que modo? Sera que apenas o
aluno que ndo aprende sofre? Ou o professor que precisa ensind-lo e ndo tem
sucesso em seu trabalho, também sofre por sentir-se fracassado diante de seus
objetivos como educador?

O psicologo reconhecia que as praticas realizadas, historicamente
consolidadas no campo da psicologia e da educacao e estruturadas em grande parte
das politicas municipais da educacdo, precisavam ser valorizadas. No entanto,
acreditava que nao deveria restringir sua atuacdo a elas podendo amplia-las para o
contexto escolar. Ao compreender a multiplicidade de fatores que estdo envolvidos
na aprendizagem das criancas, este profissional refletia que apenas as analises
realizadas no campo da psicoterapia e psicopedagogia ndo eram suficientes para
ajudar aos alunos que ndo aprendiam. Havia a necessidade da realizacdo de
praticas psicologicas que envolvessem as criangas, 0s professores e toda escola.
Diante disso, o psicélogo atentou para o fato de que poderia realizar intervencdes
dentro da propria instituicdo escolar por meio de praticas coletivas.

A experiéncia no contexto escolar trouxe evidéncias para o psicélogo de que
ele poderia ajudar melhor as criancas que nao aprendiam ao conhecer o lugar no
qual suas dificuldades se legitimavam. Afinal, como compreender que uma crianca,
descrita como hiperativa pela escola, nédo realizava as atividades em sala, mas nos
atendimentos com o psicélogo permanecia atenta, interessada, motivada e realizava
0 que era proposto? Ou ainda, criancas descritas pela escola como desmotivadas
para aprender a ler e escrever, mas que nos atendimentos psicologicos
demonstravam interesse por livros e histérias contadas pelo psicélogo, ou por elas
mesmas, e, da mesma maneira, demonstravam interesse em escrever?

Por outro lado, ao entrar em contato com os professores, o0 psicologo
inquietado constatou que poderia se aliar a estes profissionais no enfrentamento das
dificuldades relativas a estrutura educacional brasileira. Ao mesmo tempo, estes
aliados poderiam contribuir para que ele realizasse com mais qualidade seu trabalho
na escola. A parceria com o professor destacou-se para este profissional como eixo
central do trabalho na escola.

Nesse periodo, uma fonoaudidloga, que compartilhava inquietacdes
semelhantes, criou, em parceria com o0 psicélogo, um projeto de formacao
continuada de professores com intuito de promover discussdes sobre as dificuldades

enfrentadas pelos professores nas questdes relativas a leitura e escrita no contexto
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escolar. O projeto, aprimorado junto com a equipe diretiva do centro onde
trabalhavam estes profissionais, foi aprovado pela prefeitura. Sdo as descobertas, os
sentidos e aprendizagens resultantes deste projeto que compde o cerne da historia

que sera narrada.

4.1 “ERA UMA VEZ’... UM PSICOLOGO, UMA FONOAUDIOLOGA E UM GRUPO
DE PROFESSORAS

A hipétese gque norteou o trabalho do psicélogo e da fonoaudidloga era a de
que para que seus alunos se tornassem autores, 0s proprios professores
precisariam ser autores. Nesse sentido, acreditavam que as praticas de leitura e
escrita presentes na formacao — inicial e continuada — do professor determinam o
modo como o professor trabalha a leitura e escrita com seus alunos. No entanto,
essa hipotese fazia-os compreender que a constituicdo da autoria dos professores
ocorre ndo apenas durante sua trajetéria escolar e formacdo académica, mas
também passa pelas suas historias de vida. Assim, era necessario investigar as
relacbes que as professoras estabeleceram com a leitura e escrita durante sua vida
e como essas relacdes contribuiram com sua formacdo pessoal e profissional.
Nesse intuito, o psicologo e a fonoaudiéloga decidiram iniciar seu projeto com
objetivo de trabalhar as historias de vida das professoras participantes e suas
relacdes com a leitura e escrita a partir de suas memdrias.

Benjamin (1994) apresenta a rememoracdo como um processo de recriacao
de significados por meio da linguagem e da narrativa, em que a memobria,
tradicionalmente concebida como um ato de relembrar passa a ser compreendida
como um refazer a prépria historia. Lembrar, para este autor, ndo é reviver o
passado, mas refazer, reconstruir, repensar com ideias de hoje, as experiéncias do
passado, o que permite mudar um futuro que se mostra inevitavel. No entanto,
destaca-se que é o presente que aponta aquilo que do passado € importante para
ser revisto. Nesta perspectiva, de acordo com Kramer (1999), o trabalho com a
memoria tem uma exigéncia de fidelidade que esta ligada com os sentimentos, as
impressdes do proprio sujeito, e ndo puramente com os fatos evocados pela

lembranca, frequentemente enlacados pelo tempo.
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Partindo dessa reflexdo, no primeiro ED o psicélogo e fonoaudiéloga
explicitaram a natureza da parceria a ser estabelecida entre os participantes do
projeto e discutiram os objetivos gerais referentes a proposta de intervencéo e a
metodologia a ser adotada nos ED. Nos trés encontros seguintes o trabalho voltou-
se principalmente para as historias de vida e memodrias das professoras. Ressalta-
se, contudo, que o trabalho com as memarias foi realizado também em diferentes
momentos em outros ED. Com tal intuito, no segundo ED, foi entregue para as
professoras um caderno denominado “caderno de memdérias”, no qual as
professoras poderiam anotar as memorias e lembrancas sobre escola, leitura e
escrita que fossem surgindo nos ED ou mesmo em outros momentos de seu dia a
dia.

4.2 PROTAGONISTAS DA/NA HISTORIA

Do didlogo com Walter Benjamin, constata-se a necessidade das pessoas
reconstituirem-se enquanto sujeitos da/na histéria por meio de suas narrativas. A
respeito disso, Jobim e Souza e Kramer (1996) lembram que as pessoas Ssao
produtoras da linguagem que as constitui enquanto sujeitos humanos e sociais
sempre imersos em uma coletividade. Ao pensar sobre a linguagem para Benjamin e
Bakhtin, a historia esta4 presente e se constroi na linguagem por meio de praticas
discursivas. As autoras explicam que toda pratica individual humana é uma atividade
sintética, uma totalizacdo ativa de todo um contexto social. Uma vida é uma pratica
gue se apropria das relacbes sociais, as interioriza e as transforma em estruturas
psicoldgicas. A historia do sistema social pode ser aprendida, portanto, por meio das
historias individuais.

Diante da proposta de um trabalho a partir das memarias e histérias de vida,
uma das professoras, no segundo ED, apdés a entrega do “caderno de memorias”
disse: “Uma revindicacdo! Qual a contribuicdo que posso oferecer a alguém por
meio da minha histéria?” Esse questionamento ressoou em todo grupo. O que faria
alguém se interessar por ler um livro que contasse historias individuais de

professoras? Em uma sociedade em que a “historia de si” vai ocupando o lugar da
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“historia coletiva®, o que as pessoas podem encontrar de interessante e de comum
nas historias dos outros?

Um dos aspectos mencionados pelas professoras € que, ao narrarem suas
historias, elas poderiam se fazer melhor conhecidas e ressignificar fatos de sua vida.
Realmente, a medida que os ED foram se realizando, esse processo foi se
evidenciando. As professoras relataram no sexto ED que, apesar de trabalharem
juntas ha anos, desconheciam muitos acontecimentos narrados pelas outras
participantes. Disseram que, como resultado desse processo, passaram a se
interessar mais pelas historias e experiéncias umas das outras. O que poderia ter
acontecido?

Ao permitirem seu passado presentificar-se, por meio de suas nharrativas,
essas mulheres foram se aproximando e, com isso, recuperando aquilo que era
coletivo, a tradicdo, e, assim, sentidos comuns passaram a ser compartilhados.
Desse modo, por exemplo, ao resgatarem em suas lembrangas os motivos que as
levaram a escolher sua profissdo, as professoras retomaram em suas proprias
histérias e nas historias das outras, o sentido que as fizeram decidir por ser
professora.

O que os participantes do grupo estavam aprendendo, e aqui inclui o
psicologo, é que a histéria do outro sempre remete a histéria do proprio sujeito, que
de algum modo se identifica com a experiéncia desse outro. Ao ser tocado pela
histéria do outro, o sujeito precisa compartilhar, dividir a experiéncia que esse
encontro de historias proporcionou.

Nesse sentido, no sexto ED, as professoras receberam em grupo textos de
diversos géneros para ler e, em seguida, deveriam relatar os efeitos que a leitura
havia produzido nelas. Um dos textos do género “biografia” utilizado foi de um livro®
de historias escritas por pessoas idosas participantes de um grupo terapéutico. Ao
ler a histOria escrita por uma senhora, uma professora do grupo se emocionou. Era a
histéria de Maria Aparecida da Silva, mais conhecida como Yay4a, que narrava o que
para ela era envelhecer. Ao falar de sua experiéncia com essa leitura a professora

narrou:

® MASSI, G; LOURENCO, R. C. Envelhecer é... Curitiba: Editora da Universidade Tuiuti do Parana,
2009. (Anexo A)
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P: muito lindo gente esta histéria! Se vocés me derem licenca eu vou ler um
trecho que achei interessante e serve a todos nés. Diz a senhora: - “Para
envelhecer, considero importante primeiro amar a Deus e a si prépria,
segundo, ter uma postura positiva diante da vida”. Nao é lindo? Eu entendo
gue envelhecer ndo é ter idade, as pessoas sempre querem empurrar as
outras para assumir uma velhice que ndo constrdi, que é inttil, mas o que
ndo deve envelhecer é nosso espirito. Que a gente possa servir sempre.
Que a gente, mesmo que doente, ache uma forma de servir, de ser (til,
porque uma coisa é vocé empurrar a pessoa para um canto, deixa-la inutil,
outra coisa é vocé ajudar a pessoa a viver, a ter um espirito jovem. A gente
sempre olha o outro envelhecer, a gente ndo olha nosso préprio envelhecer,
ndo se prepara para isso. Viver é sonhar, aprender, construir, dangar, sorrir.

Que voz (es) puderam ser ouvidas por meio dessa narrativa? Essa fala traca,
de certo modo, um retrato da velhice como algo inatil, o que é velho ja ndo tem vez
na modernidade. O diadlogo da professora com a Maria Aparecida da Silva ultrapassa
o tempo e espaco fisico. A professora ndo conhece essa senhora do texto, mesmo
assim se emociona com sua histéria, pois, se reconhece de algum modo nela. Isto
porque a experiéncia de vida de Yayd, narrada no texto, evoca ndo apenas sua
histéria pessoal, mas contém, acima de tudo, a voz de um grande contingente de
pessoas idosas, seus percal¢cos, suas lutas para serem ouvidas e respeitadas na
sociedade moderna. Sobre isso, Benjamin (1994) refere-se que o discurso do “velho”
torna-se inatil na modernidade que tem dificuldade de reconciliar a sabedoria
“antiga” com a “novidade do novo”. A partir disso, destaca, na modernidade, a
fragilidade da memoéria do passado/tradicdo que, em relacdo ao presente, €
compreendido pelas pessoas como algo que esta atrasado e que deve ser

superado.

4.2.1 As professoras e suas histérias de vida

Foram muitas as historias compartilhadas pelas professoras nos ED. Ao
falarem de escola, de leitura e escrita, sempre traziam lembrancas de suas historias
escolares e também as historias de seus alunos, de seus filhos, de seus netos. De
tantas histérias ouvidas, algumas trouxeram ensinamentos importantes sobre a
escola de antigamente, mas também sobre a escola de hoje. Estas historias ndo se

caracterizam meramente como relatos ou descricdes de situacdes pelas quais as
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professoras passaram, mas carregam as reflexdes e interpretacbes das préprias
professoras sobre 0s acontecimentos narrados, 0s sentidos produzidos, e 0s
ensinamentos resultantes destas experiéncias. Apresentam-se, assim, algumas
dessas histérias’.

A histéria da “menina burrinha”

Era uma vez uma menina que so6 tinha lembrancas ruins da escola. Ela era
muito pobre, considerada “feia”, “burrinha”, “ceguinha”, pois precisava de 6culos e s6
foi descobrir isto depois de muito tempo. Se ela parasse para pensar nem a escola
ou algum professor fez a diferenca na vida dela. Ela tinha um problema de viséao e
foi 0 seu professor de Francés quem observou. O professor orientou 0 seu pai a
procurar um oftalmologista, mas o pai negou e ndo deu importancia a situacao,
talvez por achar que fosse “frescura” ou por ndo acreditar que a filha pudesse
aprender. Entdo o professor se ofereceu para leva-la ao médico e o pai ndo gostou
argumentando que ela, uma menina, estava “dando em cima” do professor. Por isso,
0 pai bateu na menina “burrinha”. O professor precisou conversar pessoalmente com
0 pai que o autorizou a levar a menina no oftalmologista desde que seus irmaos os
acompanhassem. O tempo passou e esta professora superou suas dificuldades,
terminou seus estudos e fez faculdade, tornou-se professora justamente para ajudar
outras criangas iguais a crian¢a que ela um dia foi.

A histéria da “menina que gostava de ler”

Era uma vez uma menina que gostava muito de ler. Um dia o pai comprou
uma coletanea de livros de um vendedor de porta sobre mitologia grega. A menina
gostou muito de ler e durante um tempo s6 queria ler coisas relacionadas a essa
tematica. O contato com essa leitura prazerosa era para ela fascinante e a motivava
a buscar ler cada vez mais. O mundo da leitura era um mundo maravilhoso. Ela
tinha inclusive um diario em que escrevia as personagens principais que mais
gostava. Hoje a menina que gostava de ler, ja ndo gosta mais, ndo tem mais

interesse.

7 As histérias foram escolhidas pelo autor considerando as discussdes que podem ser realizadas
pertinentes aos objetivos da pesquisa. O autor procurou manter termos e expressoées utilizados pelas
professoras, tendo em vista trazer ao leitor os sentidos que as préprias narradoras atribuiram as suas
historias.
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A histéria da “menina que nao sabia ler”

Era uma vez uma menina que nao sabia ler, mas sua melhor amiga sabia.
Uma vez por semana a professora levava uma bolsa amarela cheia de livros e os
alunos eram obrigados a ficar com um livrdo para ler. A menina contou que eram
uns livros tdo grandes, com um monte de letras, e como ndo sabia ler ela ficava s6
folneando, mas a professora ndo queria apenas que os alunos folheassem o livro,
queria que eles lessem. Entdo, para professora ndo perceber que ela néo sabia ler,
a menina sentava ao lado da amiga que sabia ler, ficava olhando o livro da amiga e
quando a amiga virava a pagina, a menina virava a dela também.

Outra vez, a mesma menina que néo sabia ler queria comprar uma rifa do dia
das maes, a menina foi com seu “dinheirinho”, ela estava na primeira série, para
comprar uma rifa que a diretora estava vendendo. Uma vez por semana as criangas
tinham que ler para diretora. Nesse dia precisavam escolher um nome na lista de rifa

para lerem. Quando ela chegou até a diretora, perguntou: “- Que nome vocé

escolheu?” A menina que nao sabia ler ndo soube o que dizer. Novamente a diretora

perguntou: “- Que nome vocé escolheu? Vocé s6 pode comprar se ler!” A menina
olhou para um dos nomes que comegava com a letra “A”, o primeiro nome que veio
a sua cabeca foi o da tia Anadir®, e ndo é que era mesmo o nome que estava escrito!
Mas a menina s6 acertou porgue o0 nome comegava com a letra “A” e chutou o nome
da tia. A menina que ndo sabia ler conta que se sentiu exposta diante dos colegas,

pois tinha um monte de crianca atras dela esperando-a para voltarem para sala.

A histoéria da “professora que nao gosta de poesia”

Era uma vez uma professora que odeia e odiava poesia, tem trauma de
poesia, apesar de ter que trabalhar poesia com os alunos. Ela conta que quando
estava no primeiro ano do magistério, uma de suas professoras falou que todo
mundo tinha que ler e decorar uma poesia para apresentar para 0s colegas. A
professora ficou nervosa, os dois primeiros versos sairam de sua boca, mas o resto
nao. A sua professora se espantou e disse assim: “- Meu Deus, que absurdo para
uma professora!”. Entdo dai nunca mais a professora quis ler poesia, hoje ela tem

pavor de poesia.

® Nome ficticio
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Que vozes podem ser ouvidas nas histérias narradas por estas professoras?
Sao historias de antigamente, mas que se atualizam no presente. Suas narrativas
trazem as vozes de muitas outras criancas sobre as praticas educativas antigas,
mas também contemporaneas. Traduzem, ainda, diferentes modos de como a leitura
e escrita sdo trabalhadas na escola. A voz das criangas de hoje podem ser ouvidas
nas vozes das criangas que estas professoras um dia foram.

Assim, a historia da “professora burrinha” € também a histéria de muitas
criancas que hoje sédo estigmatizadas por suas dificuldades ou diferencas fisicas
e/ou intelectuais e que passam por situacdes de preconceito que geram exclusao e
causam sofrimento e dor. S&0 as criangas de hoje que n&o podem aprender, pois
sao consideradas burrinhas, ceguinhas, feias, pobres e sem apoio familiar. A historia
dessas criancas é marcada pelos rétulos que receberam, as vezes, atestados pelos
carimbos e assinaturas de diferentes profissionais vistos como capazes de
diagnosticar e classificar suas dificuldades. Soma-se a isso, o descrédito e a
culpabilizacdo da crianca por suas dificuldades pela escola e familia, o que resulta
em criangcas que se sentem fracassadas e inseguras em relacdo as suas
possibilidades de aprender. Nos atendimentos a estas criangas, sentimentos de
incompeténcia, ignorancia e inferioridade podem ser apreendidos, recorrentemente,
em seus discursos e posturas, bem como de seus familiares, 0 que pode resultar em
um destino perverso, porém, aparentemente logico e inevitavel, marcado pelo seu
fracasso escolar e, consequentemente, social.

A segunda histéria traz em cena uma menina que gostava muito de ler. A
leitura para ela era fascinante e prazerosa e ela queria ler cada vez mais. Nao
apenas gostava de ler, mas também de escrever, tinha um diario no qual escrevia
sobre as personagens das historias que mais gostava. A leitura e a escrita
configuravam-se para esta menina como experiéncia, no sentido benjaminiano, e,
portanto, possibilitava a menina a criacdo e a imaginacao. No entanto, a menina que
gostava de ler ja ndo gosta mais. Nas escolas de hoje também se encontram muitas
criancas que nao gostam de ler. Algumas nédo tem incentivo em casa e, neste caso,
a escola deve proporcionar o0 acesso e despertar o interesse pela leitura e a escrita,
0 que nem sempre ocorre. Outras demonstram interesse pelos livros e pela escrita,
mas ao entrarem na escola perdem o interesse ou enfrentam dificuldades para se
apropriarem da leitura e da escrita. Algumas professoras, apesar de dizerem que

nao gostavam de ler, reconheciam a importancia e buscavam despertar o interesse



72

pela leitura em seus filhos, netos, sobrinhos. Em suas memorias, essas pessoas
narraram que em algum momento de sua vida tiveram relagdes significativas com a
leitura e escrita, mas assim como a menina que gostava de ler, um dia perderam o
interesse.

A partir desse fato, o psicélogo passou a questionar se realmente estas
pessoas ndo gostavam de ler ou apenas precisavam de uma nova experiéncia com
a leitura para que recuperassem o interesse e prazer em ler. Nesse sentido, quem
sabe, se ao contar historias para seus filhos, sobrinhos, netos, estas pessoas néo se
interessariam novamente pelas diferentes préaticas de leitura? Quem sabe? O que o
psiclogo sabia € que a leitura e escrita precisam se configurar enquanto
experiéncia ndo apenas para as criancas, mas também para os adultos, jovens,
idosos, todas as pessoas. Do mesmo modo, o local para sua realizacdo ndo deve
ser apenas a escola, com suas praticas de letramento, mas também na vida em
todos seus espacos. Afinal, qual o sentido que e leitura tem na sociedade moderna?

Ao lembrar-se das histérias, o que se pode dizer da vergonha da professora
causada pela dificuldade de ndo dominar um género como poesia e que fez com que
passasse a ter “0dio” desse género! A experiéncia relatada deu-se no magistério,
mas nao é raro ouvir das criancas relatos parecidos de situacdes nas quais sado
expostas, avaliadas e muitas vezes humilhadas perante seus colegas por nao
alcancarem o0s objetivos propostos nas atividades escolares. Enquanto algumas
vezes essa violéncia se da no plano simbdlico, de forma velada, pois aprender a ler
e escrever na modernidade causa sofrimento diante de praticas desprovidas de
qualguer sentido, outras vezes € explicita, como relatado pela professora que
guando crianca tinha dificuldades com a leitura, mesmo assim era obrigada a ler
com medo de sofrer represalias e para ndo passar vergonha diante dos colegas.
Precisou adivinhar 0 que estava escrito para poder comprar uma rifa. Quantas
criangas de hoje nao “fazem de conta que leem” ou entdo se recusam a ler para nao
passarem vergonha ou se sentirem diminuidas perante os outros colegas que
sabem ler.

Ha também histdrias de professoras que, desde crianca, gostam de ler. S&o
professoras que tem uma relacao estreita e proxima com a leitura. Assim narram as

professoras:
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P: O elo que fiz com meu pai foi por meio da leitura. Desde crian¢ca meu pai
comprava livros para ele e para mim. Quando cresci também comecei a
comprar livros para trocar com ele. Entdo é sempre assim, ele 1é e depois
eu leio. Entdo a gente tem um “bibliotequinha” 14 na casa dele, porque virou
habito. Toda data comemorativa a gente troca livros. Entdo ja temos uma
colecdo. Agora ele esta lendo a série “Crepusculo”, acredita?

P: No meu caso eu sacrifiquei meu irmdo. Ele ja tinha acesso a escola e
trazia os livros da biblioteca. Eu ndo contente de o ver ler os livros, ficava
nas costas dele perguntando: “- O que vocé esta fazendo? O que vocé esta
lendo?” O obrigava de certa forma a ler pra mim. Entédo, para eu parar de
“encher o saco”, ele sentava e lia para mim. E aquilo foi me encantando,
encantando. Dai eu sempre pedia pra ele: “- Agora traz um pra mim?” E dai
nés dois fomos criando essa relagdo. Ele lia e eu fazia ele me ensinar a ler.
Ai quando eu aprendi a ler, ficavamos os dois lendo. Até hoje a gente troca
bastantes livros. Eu chego na casa da minha mae, ele mora com minha
mae, e pergunto o que ele comprou de novo e ela ja vai me mostrando os
livros novos. Entdo € uma relacdo construida a partir da leitura. O elo entre
a gente foi a leitura. Isso é bem interessante!

Benjamin (1994) afirma que a experiéncia carrega a tradicdo, aquilo que é
coletivo e, portanto, compartilhado pelas pessoas em um mesmo universo de
praticas sociais. O interessante € que a leitura, e mesmo a relacdo com os livros,
foram apresentados pelas professoras como o “elo” com pessoas significativas. Ao
compartilharem oralmente uns com os outros os sentidos produzidos pelas leituras
realizadas em comum, a leitura pode se configurar como experiéncia, 0 que
possibilitou a aproximacao entre pai e filha, como também entre irméos. A leitura se
mostrou como uma pratica de narrativa na qual aquilo que era comum entre as
geracoes foi recuperado. Esse processo explicita justamente a necessidade que
Benjamin aponta de resgate da experiéncia por meio da narrativa e, nesse sentido,
ressalta-se que isto pode ser realizado na escola por meio das praticas de leitura e
de escrita, se compreendidas como praticas de narrativas.

Diante das diferentes histdrias apresentadas, o psicologo passou a questionar
o papel que a escola tem na formacao de leitores e escritores, pois as professoras
gue demonstraram relacdes estreitas com a leitura e escrita tiveram incentivo dos
familiares, mas nenhuma delas trouxe uma lembranca positiva da escola em relagéo
a leitura e escrita, ao contrario, muitas das lembrangas foram negativas.

A partir desta realidade, como compreender o paradoxo de que uma pessoa
passa anos de sua vida na escola e sai sem interesse pelas préticas de leitura e
escrita ou sentindo-se incompetente enquanto leitora e escritora? Sera que a escola

pode acabar com o interesse e gosto pela leitura e escrita? A familia é a agéncia
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que, na maior parte das vezes, proporciona o prazer e o contato com estas praticas,
mas ndo cabe também, ou principalmente, a escola esta fungdo? Sera que estas
questbes tém relacdo com a maneira que a lingua é ensinada e praticada
comumente na escola, de modo instrumental e sem sentido? Sera que tem relagéo
com o fato de que na escola h& pouco espaco para a imaginacao, criacédo e dialogo,
fatores importantes para que a leitura e escrita se configurem como experiéncia?
Com o trabalho de formacdo continuada das professoras, muitas dessas
guestdes foram se confirmando ou sendo esclarecidas, tanto para o psicélogo, como
para a fonoaudiologa. Nesse momento, a discusséo sobre o letramento dos alunos e
das professoras mostra-se essencial e possibilita refletir sobre o papel da escola e

das praticas educativas na formacéo de leitores e escritores.

4.3 ALUNOS LEITORES E ESCRITORES?

Desde o primeiro ED as professoras trouxeram as dificuldades que tinham
com os alunos e a expectativa de que o psicologo e fonoaudidloga as ajudassem.
No sétimo ED as professoras foram solicitadas a elencar as praticas de leitura que
realizavam com os alunos e as dificuldades com as quais se deparavam frente ao
ensino da leitura no contexto escolar. O objetivo era compreender e discutir o
espaco que havia para a leitura e 0 modo como ela era ensinada e praticada na
escola. Para tanto, foi pedido que anotassem as informagbes em uma folha de
papel.

Uma pratica comum observada era a leitura de textos e palavras expostas na
parede ou escritas no quadro. Os textos que circulavam em sala estavam presentes
nos livros didaticos ou em folhas mimeografadas/xerocadas. Os livros de literatura
eram pouco lidos e nédo faziam parte do planejamento das aulas. Muitas professoras
permitiam que as criancas lessem um livro como recompensa caso terminassem
todas as tarefas. Ao serem questionadas sobre os motivos pelos quais os livros
literarios eram poucos utilizados, as professoras diziam que faltava tempo, pois
tinham muitos conteltdos para passar aos alunos e, com a leitura, as criancas

dispersavam-se, nao terminavam as tarefas, e conversavam bastante.
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Desse modo, constatou-se que as praticas realizadas davam-se em funcao
dos contetdos a serem trabalhados e como parte dos exercicios escolares e serem
realizados. Ao ler o planejamento semanal das professoras, o psicélogo observou
que textos de grandes autores que poderiam ser trabalhados de forma criativa com
as criangcas transformavam-se em textos usados como pretextos para trabalhar
unicamente aspectos formais da lingua portuguesa. Assim, por exemplo, a poesia
de Cecilia Meireles tornava-se meramente um texto usado como pretexto para
trabalhar aspectos ortogréaficos, circular as vogais, 0os encontros consonantais. Toda
riqueza dos textos de Cecilia Meireles, as facetas do universo infantil que
possibilitariam pensar inUmeros sentidos sobre a vida e a infancia, fica sucumbido
em nome de um conteudo gramatical a ser trabalhado.

O que foi se clarificando para o psicologo € que a lingua era trabalhada na
escola de modo predominante técnico, instrumental e utilitario. A dimenséo
interdiscursiva e dialdgica da leitura ndo era praticada em sala de aula. Os livros de
literatura, além de restritos e desinteressantes, eram pouco usados e com um fim
didatico e pedagogico. O foco das professoras era na identificacdo e decodificacdo
de letras, silabas e palavras. Nao havia espaco para leitura enquanto interlocucéo e
producdo de sentido, pois ela era vista como sindnimo de indisciplina. Além disso,
buscava-se uma explicacao Unica, literal e inquestionavel sobre o texto.

No entanto, essas questdes passam pela discussdo do letramento das
professoras que reproduzem nas praticas com os alunos o0 modo como sao
formadas. Afinal, como ensinar a poesia de Cecilia Meireles se a professora néo |é
Cecilia Meireles, ndo gosta de poesia, pois sua professora no magistério fez com
que tivesse “0dio” desse género, como relatou em uma de suas memorias. Como
apresentar a dimensdo magica da leitura para os alunos, se as proprias professoras
n&do tem uma experiéncia, no sentido benjaminiano, com a leitura e escrita? E dever
das politicas educacionais formar professores, seja na formacdo inicial ou
continuada, que tenham relagcdes estreitas com a leitura e escrita, que gostem de ler
e escrever. Afinal, é lendo que se aprende e se ensina a ler; é escrevendo que se
aprende e se ensina escrever.

Ao elencarem as dificuldades que enfrentavam no ensino da leitura, as
professoras pontuaram que os alunos eram resistentes, apresentavam dificuldade
de concentracdo, desinteresse. Outros aspectos citados foram o medo de errar, a

vergonha de pedir ajuda, o sentimento de incapacidade, baixa autoestima, falta de
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confianga, inseguranca, pouca imaginacao e criatividade. A partir dessa
compreensao, a dificuldade das professoras trabalharem com a leitura no contexto
escolar estava ligada as dificuldades que os alunos apresentavam.

No sétimo ED uma das professoras relatou que a escola ndo tinha uma
biblioteca, mas tinha muitos livros que estavam encaixotados. Diante do comentério,
a diretora da escola se posicionou dizendo que n&o tinham espago, mas que em
cada sala havia o “cantinho da leitura”. A professora argumentou dizendo que os
livros que estavam nas salas eram simples e ndo despertavam o interesse dos
alunos. O grupo entdo passou a discutir um modo de ampliar 0 acesso a leitura para
os alunos. Criaram uma biblioteca itinerante, passavam com um carrinho cheio de
livros nas salas para que os alunos emprestassem. Posteriormente, devido ao
grande interesse dos educandos, a escola conseguiu um espaco e montou sua
propria biblioteca. Sobre essa experiéncia, vejamos o0 que nos diz uma das

professoras responsaveis:

P: Tem uns livros ja “batidinhos” na escola, ja estdo meio amassadinhos. A
gente pegou, colocou na caixa e catalogou todos. E levamos os livros novos
pra sala. Entdo claro, primeiro eles olham 0s que tém gravura, se séo
legais. Hoje, passamos numa terceira série e falamos: - Ah nem vamos
passar ali, vamos passar semana que vem porque eles estdo na aula de
artes. N6s passamos na porta, dai eles: “- A diretora! Os livros! Os livros!”
Todo mundo ficou ali na porta. Dai tivemos que entrar na turma, porque eles
ficam ansiosos esperando os livros, eles ficam quietinhos escolhendo os
livros, maravilhados. A professora estava fazendo lig&do, reestruturando um
texto, e eu num cantinho chamando um por um. Dai ela falou, deixe ele ir
primeiro, sendo ndo vou conseguir reestruturar o texto. Porque ele (aluno)
estava ansioso pra pegar o livro”.

A partir desta narrativa, uma contradicdo se estabelece no discurso das
professoras. Como compreender que ao mesmo tempo em que as professoras
falavam das dificuldades de leitura/escrita da quase totalidade de seus alunos, do
desinteresse e desmotivacdo em aprender, em outroS momentos traziam em seu
discurso uma alegria e surpresa ao perceberem que seus alunos se interessavam
pela leitura. O que pode ter acontecido? De alunos sem interesse e motivagéo para
ler, passaram a serem alunos ansiosos pela possibilidade do contato com um livro.
O que fez como que estes alunos ficassem maravilhados com os livros? Sera que,
de repente, passaram a gostar de ler, ou serd que a escola passou a valorizar mais

os livros e a leitura e as professoras perceberam a importancia de oferecer o contato
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com os livros para os alunos recuperando a “dimensédo magica” da leitura, a qual fala
Benjamin (1996, p.113) que ultrapassa a dimenséao instrumental?

Ainda que as professoras néo tivessem total consciéncia desta mudanca, por
isso a contradicdo no discurso delas, o que se evidenciava e que novas formas de
relagdo com a leitura estavam sendo construidas nesta escola a partir do trabalho de
formacdo continuada. Alunos e professores buscavam outros modos de serem
leitores. Desse modo, o desinteresse, a desmotivacéo, a distracdo, a inseguranca, o
sentimento de incapacidade, a falta de imaginacéo e criatividade, a baixa autoestima
dos alunos passaram a ser compreendidos ndo mais como problemas individuais ou
a causa das dificuldades de aprendizagem, mas sim como resultado de préticas
instrumentais de leitura/escrita realizadas na escola. O que foi se evidenciando é
gue, aos poucos, as professoras se viam como leitoras e percebiam o papel delas
na formacao de seus alunos enquanto leitores e escritores, falavam do processo de
formar leitores, mas, ao mesmo tempo, descobriam-se leitoras. Esse dado permite

uma discusséo mais aprofundada sobre o letramento das professoras.

4.4 PROFESSORAS LEITORAS E ESCRITORAS

O professor tem como parte de seu fazer profissional a leitura e escrita como
uma pratica cotidiana. Mesmo sem interesse ou prazer o professor precisa ler e
escrever.Nesse sentido, o psicologo e a fonoaudidloga descobriram que estas
professoras liam e escreviam muito. Puderam compreender também os tipos de
leitura que realizavam em seu trabalho e fora dele, e como trabalhavam a leitura e
escrita com seus alunos. Entretanto, durante os ED, desejavam descobrir se a
leitura e a escrita se configuravam como experiéncia na vida e no trabalho destas
professoras e 0 quanto elas se percebiam enquanto autoras. Essa descoberta era
importante, pois, como tém sido apresentado, os professores reproduzem em sua
pratica com os alunos o modo como sao formados. Assim, os alunos sé serao
autores, caso seus professores também o sejam.

Ao compreender o que liam e escreviam estas professoras, as mesmas

relataram que liam apenas o que Ihes era pedido na escola, tais como a proposta
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curricular do municipio, revistas com matérias relacionadas a educacao, livros de
contetidos a serem trabalhados em sala de aula. Dessa maneira, observou-se que
as praticas de leitura/escrita experimentadas davam-se em funcdo do oficio de ser
professora, restringiam-se, portanto, ao ambiente de trabalho e estavam
enquadradas em planos de aula, documentos escolares, livros e materiais dos
alunos. Desse modo, configuravam-se como obrigacdo e, neste caso, apesar de
lerem muito, o prazer pela leitura frequentemente ndo estava presente. As
professoras disseram que gostavam de ler romances, livros de aventura e mistério,
histérias de amor, gibis, sites da internet, blogs de pessoas conhecidas, que se
caracterizavam como suas leituras preferidas e que despertavam 0 seu interesse,
mas ndo faziam parte de seu repertorio de leituras, principalmente porque nao
tinham tempo, dada a sobrecarga de trabalho na escola e as responsabilidades que
assumiam enquanto mées e esposas em seus lares. Com isso, nao diferente dos
alunos, as préticas de leitura e escrita das professoras evidenciavam-se em seu
carater instrumental e utilitario, com a finalidade de auxiliar suas atividades
escolares.

Nesse sentido, a leitura e a escrita configuram-se como vivéncia na escola, no
sentido que Benjamin (1996) postula. Trata-se de uma relacdo com diferentes
materiais escritos, mas com determinado fim, especifico e momentaneo, que esgota
em si mesmo e ndo deixa marcas nos sujeitos, diferente da experiéncia cujos
sentidos produzidos sao partilhados e compartilhados entre as professoras e 0s
alunos, entre os alunos e alunos e professoras e professoras.

No planejamento dos ED, o psicélogo e a fonoaudibloga optaram por
trabalhar com as professoras textos de diferentes géneros, ja que o0 processo de
autoria acontece também pela familiaridade do sujeito com os diferentes géneros
que circulam na sociedade. Em busca de superar a dimenséo utilitaria e instrumental
da lingua evidenciada nas praticas formativas realizadas pelos/com professores, 0
psicologo e a fonoaudidloga trabalharam ndo apenas com textos cientificos, mas
principalmente com textos literarios e poéticos com vista a recuperar a dimensao
estética, artistica e criativa da leitura/escrita. Com este fim, foram trazidos aos ED
trechos de romances, crbnicas, contos, poemas, musicas, entre outros géneros
textuais. Essa foi uma forma de aproxima-las de Clarice Lispector, Graciliano

Ramos, Moacir Scliar, Paulo Leminski, Fernando Pessoa, Jose Saramago, Luis
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Fernando Verissimo, Carlos Drummond de Andrade, entre tantos outros escritores
gue muitas delas ndo conheciam e alguns deles nem mesmo haviam ouvido falar.

Entretanto, diante dessa proposta, era comum ouvir as professoras dizerem
gque ndo gostavam e nao tinham vontade de ler e escrever. Mostravam-se
constrangidas e receosas em ler em voz alta e mostrar os textos que escreviam para
as outras pessoas do grupo. Ao narrar 0s sentidos que um texto lido produzia nelas,
diziam ndo compreender, por achar a leitura muito dificil, complexa ou distante de
suas realidades, ou focavam apenas em aspectos formais do texto, buscando uma
explicacdo Unica e logica para 0 mesmo, ndo estabelecendo outros sentidos, nem
fazendo relagdes com sua propria vida ou com seu trabalho.

Assim, no sexto ED, uma das professoras ao ler a cronica Nao sabia que era
preciso®, do escritor José Saramago, disse que “isso se encontrava muito distante da
realidade delas” e que “era muito complexo, pois precisa ler varias vezes para
entender”. Em outro momento, neste mesmo ED, durante a leitura de um conto de
Clarice Lispector chamado A fuga®® uma das professoras, utilizando do humor, disse
o seguinte: “Quando a gente foi ler esse texto eu ja estava querendo fugir, fui
passando de um paragrafo para o outro, € uma leitura cansativa, € pesada, ruim”. Ao
serem questionadas sobre alguma leitura ou livro que de algum modo tivesse
marcado a vida delas, muitas disseram que nao havia nenhuma ou ndao souberam
responder.

No décimo primeiro ED foi pedido para que as professoras escrevessem um
texto simples. A ideia era, a partir dessa producao, discutir a importancia da escrita
ter um objetivo e uma fungéo. As reagdes foram diversas: “Ah agora vamos ter que
escrever? Tem que escrever mesmo?” Diante da escrita a inseguranca emergia,
relatavam nervosismo, ansiedade, preocupacdo em corresponder ao que era
solicitado e ndo cometer erros de ortografia, sensacédo de estarem sendo avaliadas:
“Eu fiquei nervosa”; “da nervoso voceé ler e pensar que nao esta dentro do que estao
pedindo, a gente fica preocupada com isso. No fundo, ndo esta sendo avaliado nem
nada, mas a gente quer fazer bem feito”; “eu, nesse sentido, também pensava, sera

que vou fazer certo? Sera que nao errei na escrita, na propria ortografia?”

° SARAMAGO, J. Ndo sabia que era preciso. In: A Bagagem do Viajante. Sdo Paulo, Companhia

das Letras, 1996.
1% LISPECTOR, C. AFuga. In: Clarice na cabeceira. Rio de Janeiro: Rocco, 2009.
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Em outros momentos, quando era pedido para escreverem alguma coisa, as
professoras diziam nao saber por onde comecar, queriam fazer em casa e entregar
outro dia. Escreveram muito pouco nos cadernos de memorias oferecidos a elas.
Criou-se no grupo uma forma de registro coletivo, um caderno, que tinha o intuito de
registrar a histéria do grupo. Nesse caderno as professoras, € mesmo o0 psicélogo e
fonoaudidloga, poderiam escrever suas reflexdes, o que havia ficado de mais
importante dos ED. No entanto, este registro tornou-se, na maior parte das vezes,
atas ou descricbes do que se havia trabalhado nos encontros. Mesmo quando
questionadas quanto a forma de escrita dos registros, que ndo deveria funcionar
como uma ata, sempre vinha do mesmo modo: como a descri¢gao dos encontros.

As professoras mostravam-se, desse modo, inseguras e incapazes diante dos
atos de ler e escrever. Apesar disso, 0 psicologo e a fonoaudiéloga procuravam
encoraja-las nesse percurso. Insistiam em fazé-las ler e escrever. Com o tempo, as
professoras foram revelando outras posturas diante dos processos de leitura/escrita.
Apos o estranhamento frente aos textos literarios e de autores descritos por elas
como complexos e dificeis, houve um movimento de identificacdo e interesse por
estes autores. Aos poucos as professoras foram assumindo seu lugar como leitora
e, com isso, passaram a ter outras relagcdes com as préticas de leitura/escrita.

A medida que as educadoras foram tendo experiéncia com diferentes textos,
estabeleceram relacdes de prazer e interesse com a leitura, fato que se evidenciava
cada vez mais, pois comecaram a perceber que a leitura estava presente em varios
contextos: no trabalho delas, na familia, e na vida de modo geral, afinal, como disse
uma das professoras: “- A gente costuma dizer que a vida da gente é um livro e que
cada pagina é um momento, com uma histéria diferente”. As professoras
perceberam que podiam ndo apenas entender aquilo que os autores gostariam de
passar por meio de seus textos, mas também poderiam concordar ou discordar,
gostar ou ndo das ideias dos autores. Passaram a compreender que existem
diversos tipos de leitura e leitores, e que a preferéncia por determinados géneros
também faz parte da formacéo da identidade social do leitor que tem relacdo com o
gosto pessoal, com a histéria de vida das pessoas, com as influéncias das diversas
instituicbes responsaveis por sua formacdo enquanto leitor, com aquilo elas se
identificam e, nesse sentido, ha leituras mais faceis, outras mais dificeis.

O processo de autoria das professoras foi se evidenciando a cada encontro.

Sempre que liam um texto tinham algo importante para dizer, uma colocacéao a fazer,
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nao apenas nos géneros literarios, mas também cientificos que traziam questdes de
seu trabalho e que as fazia pensar em sua prética. Diante destes textos que falavam
sobre seu fazer enquanto professoras, posicionavam-se principalmente ao
analisarem se 0 que estava escrito tinha sentido com o que viviam e realizavam no
cotidiano da sala de aula. As professoras apresentavam suas ideias para as aulas,
surgidas a partir das leituras. Ndo se satisfaziam com uma explicagdo Unica e
definitiva, passaram a fazer outras leituras a partir de um texto. Esse processo de
autoria acontecia ndo apenas em relacdo ao texto, mas também em um
posicionamento politico, que sera discussao de outro tépico neste capitulo.

Nos discursos das professoras essa nova compreensao, ou redescoberta de
outros sentidos para leitura e escrita, também se evidenciou. No oitavo ED as
professoras leram trechos de livros de memorias de infancia de diferentes autores.
Um grupo de professoras leu pequenos trechos do livro As palavras™! do filésofo
Sartre, em que ele narra a experiéncia que teve com a leitura em diferentes
momentos quando crianca. No didlogo com Sartre vejamos a leitura que uma das

professoras fez do texto a partir de seu lugar de professora:

P: Sartre mesmo sem saber ler ja era levado a ter contato com os livros.
Entdo ele gostava de olhar, pegar, abrir, folhear queria entender o que
estava escrito ali dentro. Que nem a gente faz com as criancas. Na primeira
série eles ndo sabem ler, mas mesmo assim a gente entrega livros pra eles
e eles querem ler, querem pegar, as vezes rasgam, querem mostrar para 0s
colegas, até eles entenderem que aquilo ali eles podem transformar em
leituras, palavras. E quando ele foi aprendendo a ler passou a ouvir as
vozes, 0 que eram essas vozes? Eram as palavras que saiam do livro, ndo
da boca da mée dele, ndo da boca do avd dele, era a prépria leitura que ele
fazia, as palavras do livro foram de tornando suas palavras.

Que sentidos emergem do didlogo dessa professora com Sartre? Por meio do
menino Sartre, pode-se compreender que a leitura vem acompanhada da
imaginacéo, que possibilita transcender a realidade e produzir outros sentidos para
além do que esta dado; acompanha também a criacdo e a possibilidade de tornar-se
autor. A medida que a leitura se configurou como experiéncia para Sartre, ele
passou a fazer a propria leitura dos textos, ndo mais mediado pela méae ou pelo avé.

As palavras do livro ndo eram mais de seus familiares, mas dele mesmo, dos

" SARTRE, J. P. As palavras. Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 2005. (Anexo B)
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sentidos que a experiéncia produziu nele. A professora foi identificando, deste modo,
na histéria de Sartre muitos aspectos que vinham sendo discutidos no grupo sobre a
autoria delas e dos alunos. Tanto €, que ela mesma fez relacao ao trabalho com os
alunos. Assim como aconteceu com Sartre, essa experiéncia com a leitura e escrita
também precisa acontecer com a crianga na escola. O contato inicial com o livro, o
toque, o sentir o cheiro, ainda que a crianca ndo leia, torna-se relevante. E o
primeiro passo para que este aluno desenvolva uma relacdo proxima e agradavel
com os livros.

A postura da professora revelou um aspecto que com o tempo foi observado
nas demais. Ao se descobrirem como leitoras e escritoras, pensavam também no
seu trabalho com os alunos. Assim, por exemplo, em um dos ED, as professoras ao
se verem inseguras diante do ato de escrever, colocaram-se no lugar de seus
alunos, demonstrando que muitas vezes € desse modo que o aluno se sente diante
da leitura e escrita. Como relataram as professoras “tém criangas que querem a
perfeicdo, se sentem inseguras”; “uma crian¢ca que nao tem seguranga acaba nao
escrevendo nada pela falta de seguranga ao escrever”; “eles se preocupam em
escrever certo. Eles escrevem uma letrinha e vem mostrar, querendo saber se esta
certo ou ndo? Eles querem acertar, eles ficam bem nervosos para escrever”.

Dessa forma, as professoras ressaltaram que buscavam ajudar seus alunos a
superar esses receios: “Eles tém medo de errar e eu preciso incentivar e encorajar”.
As professoras perceberam que, assim como seus alunos, elas também precisavam
ser encorajadas a ler e escrever, mas uma escrita e leitura com sentido, significativa
e transformadora. Interessante observar que esse movimento de primeiramente
refletirem sobre sua condicdo de leitoras e escritoras, para posteriormente pensar
em sua pratica com os alunos, inicialmente provocado pelo psicélogo, passou a ser
algo que as professoras realizavam de modo autbnomo a medida que os ED
avancavam. Assim, sempre gue pensavam em suas praticas de letramento,
pensavam no letramento de seus alunos.

Diante destes fatos, ndo pode-se dizer que as dificuldades de leitura e escrita
das professoras resultam da incapacidade de compreenderem os diferentes sentidos
de um texto, pois ao ser possibilitada a experiéncia com diversos textos,
demonstraram ser capazes de estabelecer relacdes estéticas e profundas com a
leitura. Estas professoras nao sao, portanto, leitoras incompetentes e despreparadas

e podem despertar o interesse dos seus alunos pela leitura em praticas que tenham
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sentido e funcéo para as criancas. Para tanto, as professoras precisam ter espaco
no contexto escolar para que a leitura e escrita se revelem como experiéncia.

A relacdo estética com a leitura também se mostra importante neste
processo, pois tem relacdo com a criagdo, com o novo. Como ja apresentado nesta
dissertacdo, a partir de Bakhtin, o processo de autoria € também um processo de
criagdo, pois diante de uma obra de arte, seja ele de qualquer ambito, o
leitor/observador também participa da continuidade dessa obra ao construir novos
sentidos. Sera que a dimenséao criadora da leitura e escrita se fazia presente nas
praticas de letramento das professoras e alunos? Ou predominavam de fato

praticas instrumentais e utilitarias?

4.5 PROFESSORAS CRIADORAS

Zanella et.al (2006) ressaltam a importancia de se considerar a dimensao
estética na formacao de professores, uma vez que se entende que todo processo de
ensinar e aprender é constitutivo dos sujeitos, sendo a experiéncia estética uma
possibilidade de vivenciar novas formas de relagdo, relagbes pautadas na
imaginacdo e no fazer criativo em contraposicdo a praticas e relacdes
excessivamente técnicas e reprodutoras que predominam na modernidade. Durante
os ED o psicélogo e a fonoaudidloga buscaram possibilitar também que as
professoras estabelecessem relacdes estéticas com a leitura e escrita por meio,
principalmente, de textos literarios e poéticos.

Quanto a essa proposta, narra-se um acontecimento representativo deste
objetivo. No sétimo ED, foi apresentada uma atividade na qual as professoras, em
duplas, teriam que escolher um ou mais livros de literatura infantil e a partir disso
deveriam pensar em como trabalhar com esse(s) livro(s) em sala de aula para
posteriormente compartilharem com as outras pessoas do grupo suas ideias. O que
se esperava € que com esses livros de literatura, as professoras criassem e
inventassem diferentes modos de trabalhar com os alunos a partir da experiéncia
com esses livros, promovendo, assim, a capacidade de criar.

Durante a realizacdo deste momento, as professoras se surpreenderam com

elas mesmas ao realizar o que foi proposto. Foi possivel perceber o movimento de
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interesse, envolvimento e criatividade durante a atividade. Por meio de palavras e
contrapalavras, a partir de diferentes lugares e pontos de vista, foi possivel observar
0 processo de criacdo. Uma dupla de professoras escolheu o livro da autoria de Jon
Scieszka chamado A verdadeira histéria dos trés porquinhos'®. Trata-se de um livro
gue conta a versao do lobo mau sobre o classico conto Os trés porquinhos. Neste
livro 0 lobo esta preso e afirma que ndo soprou as casas para comer 0s porquinhos,
mas que ele espirrou porque estava gripado e comeu 0s porquinhos porque eles ja
estavam mortos. De qualquer modo, o lobo defendia-se da visdo de que ele era o
vildo da historia.

As professoras tiveram muitas ideias para trabalhar com o livro em sala. Iriam
contar a historia classica dos trés porquinhos e depois a versdo do lobo e discutir
com as crian¢as qual das historias era a verdadeira. Em seguida, iriam pedir para as
criancgas se colocarem no lugar do lobo, ao perguntarem se alguma vez elas ja foram
acusadas de algo que néo fizeram e pedir que dissessem como se sentiram.
Promoveriam um debate em sala para decidir se o lobo era culpado ou néo.
Poderiam fazer desenhos, livrinhos, teatro. As professoras fizeram relacées também
com outras historias, como as diferentes versdes da fabula da Cigarra e das
Formigas. Na versdo de Esopo a formiga castiga a cigarra que passou O verao
cantando enquanto ela trabalhava, quando a mesma vem pedir abrigo e comida. Na
versao de Monteiro Lobato a formiga acolhe a cigarra dando-lhe abrigo e comida.

Na tentativa de desconstruir e relativizar um pensamento relacionado a
histéria dos trés porquinhos, e mesmo ao lembrar-se de diferentes sentidos para a
mesma histéria, no caso da fabula da formiga e da cigarra, estas professoras
demonstraram o quanto a linguagem é viva, dindmica e criativa, por isso, ndo pode
ser aprisionada em explicacfes Unicas e em discursos monoldgicos. Reafirmaram,
por meio de suas ideias, a capacidade de o sujeito construir diferentes sentidos a
partir de uma dada realidade, questionando as verdades existentes tais como: Por
gue o lobo é sempre mau? Sera que ele € mau mesmo? Nesse sentido, por que nao
dar outro final para as histérias? Nao inventar outras histérias? Nao permitir que

outros pontos de vista possam surgir? Por que ndo permitir que alguns alunos

2 SCIESZKA, J. A verdadeira histéria dos trés porquinhos. Sdo Paulo: Companhia das Letrinhas,
2005.
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concordem e outros discordem daquilo que é oferecido em sala de aula? Qual
histéria é verdadeira? A do lobo ou dos porquinhos? A que a formiga é m& com a
cigarra ou a que a formiga se compadece dela?

A partir dessa experiéncia, discutiu-se com as professoras alguns aspectos
relacionados a pratica da leitura e escrita com os alunos. Foi destacado o quanto €
importante dialogar com os alunos na escola de modo que eles possam argumentar,
questionar, criar, por meio da linguagem. Reafirmou-se a importancia de possibilitar
gue os alunos em sala se posicionem, negociando os diferentes sentidos produzidos
no dialogo professor-aluno, aluno-aluno. Ressaltou-se a necessidade de que, antes
de levaram uma atividade como a que foi proposta a elas para os alunos, elas
mesmas precisam ter uma experiéncia com os livros escolhidos. Nessa discussao,
uma das professoras mostrou-se surpresa com o fato de um livro infantil
proporcionar tantas ideias diferentes e ser tao interessante mesmo para pessoas
adultas.

Esse momento permitiu refletir sobre o fato de que, muitas vezes, a rotina
escolar, a burocracia, o fato dos professores terem a obrigacdo de cumprir o
planejamento para “dar conta” dos conteudos, dificulta a criagdo de um espacgo para
pensar, refletir, criar, no qual a experiéncia possa acontecer. Porém, a0 mesmo
tempo, foi possivel perceber que quando existe este espaco para criacdo, os alunos
e professores se envolvem e demonstram prazer em realizar uma atividade que
exige ndo uma reproducdo, mas a criacdo, a novidade. Desse modo, reafirma-se a
necessidade dos educadores estabelecerem relacdes estéticas com a leitura e
escrita e, a0 mesmo tempo, possibilitar esse movimento nos alunos.

Discorrido sobre a importancia da relacdo estética com a leitura e escrita,
convém questionar se a escola de hoje oferece condicGes para que os professores
se tornem leitores e escritores, ou seja, para que se tornem autores de seus proprios
textos e formem também leitores e escritores. Diante deste questionamento, realiza-
se uma analise sobre as condi¢des e possibilidades para o processo letramento das

professoras deste estudo.
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46 CONDICOES E POSSIBILIDADES PARA O LETRAMENTO DAS
PROFESSORAS

Precérias condicfes de ensino e de trabalho; desvalorizacdo do professor;
altos indices de repeténcia e evasdo escolar; espaco fisico inadequado;
falta de professores; turmas superlotadas; indisciplina; drogas, violéncia;
processos de inclusdo ou exclusédo? Atividades burocréaticas e fatigantes;
falta de sentido nas praticas de letramento; exigéncias; cobrancas; estresse,
etc.

Estes sdo alguns dos empecilhos que o profissional envolvido com a
educacao publica precisa lidar. Longe de tracar um quadro negativo da educacéo,
apontam-se estes tépicos como desafios a serem enfrentados e superados. O
professor € o principal agente na escola e precisa lidar de diferentes modos com
estes aspectos. A lida do professor ndo é facil, os desafios grandes, as frustracdes
recorrentes, e 0s resultados positivos aparecem lentamente. Nos ED com o
psicologo e a fonoaudidloga as professoras traziam muitas questdes de ordem
politica que interferiam diretamente em seu trabalho com os alunos. Destacam-se
aguelas que apareceram com mais frequéncia neste processo.

A exigéncia quanto a grande quantidade de conteldos a serem ensinados
aos alunos, em um tempo considerado pelas professoras como insuficiente para que
eles tivessem um bom aprendizado, evidenciava-se, de diferentes maneiras, no
discurso das professoras. Essa questédo resultava no conflito entre a cobranca, por
parte principalmente dos érgaos educacionais, de se ensinar todo conteddo que esta
na proposta do municipio, priorizando um ensino quantitativo, ou, em contra partida,
priorizar o0 aspecto qualitativo da aprendizagem, respeitando o tempo do aluno. Este
conflito refletia-se nas préaticas de leitura e escrita permitindo a discusséo, a luz
desta experiéncia de formacéo continuada, a respeito do espaco que ha para

experiéncia com a leitura e escrita na escola. Como diz uma das professoras:

P: A grande maioria do tempo, a gente da producdo de texto para nosso
aluno e depois ele nunca mais volta naquela producao. Ele sempre vai para
0 préximo texto. Em que momento ele volta naquele texto? De repente, em
gue momentos a gente pode retornar naquele texto, ter uma nova ideia?
Sera que ndo é isso? Uma prética que eu vejo que a gente ndo tem com o0s
alunos é aquela coisa do rascunho, a gente esbocar o que vai escrever pra
depois passar a limpo. Nao da tempo de fazer a reescrita e isto com certeza
ajudaria o aluno a se apropriar com mais efetividade da escrita.
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O cenério que foi se desenhando no discurso das professoras a respeito do
trabalho realizado, e aqui se destaca com a leitura e a escrita, consistiu em uma
escola na qual ha grandes quantidades de tarefas e exercicios a serem realizados
pelos alunos e professoras, cujo foco é a producédo e reproducdo. Nesse sentido,
diante de uma histéria lida pelos alunos, sua tarefa resume-se a responder um
questionario sobre o texto descrevendo: o tema, as personagens, se gostou ou hdo
da historia, de modo que as professoras possam avaliar o nivel de leitura e
compreensao dos alunos. Nao ha tempo para lerem um livro e dialogarem sobre o
mesmo, pois, como ja dito pelas professoras, isto atrapalha a aula e atrasa o
conteldo a ser repassado. Dos alunos, sdo exigidos que produzam textos, de
diferentes géneros e em grande quantidade, mas ndo ha a permisséo de que voltem
ao seu texto, de modo a pensarem sobre sua escrita, processo fundamental na
formacao do leitor.

Apoiados em Benjamin, Souza e Gamba Jr (2003) sustentam que o sujeito
moderno vive os acontecimentos na forma de choque, de estimulo, na forma da
vivéncia instantanea, pontual e fragmentada. A velocidade com que sdo dados os
acontecimentos e a obsessédo pela novidade, que caracteriza o mundo moderno,
impede a conexao significativa entre os acontecimentos, ja que cada acontecimento
€ imediatamente substituido por outro que igualmente o excita por um momento,
mas sem deixar qualquer vestigio. Essa caracteristica da modernidade encontra-se
presente nas praticas educativas.

Em contrapartida a este processo, a experiéncia de que fala Walter Benjamin
€ um encontro ou uma relacdo com algo que se experimenta e que requer um gesto
de interrupcdo. O conhecimento que deriva da experiéncia tem relacdo com o modo
como o sujeito vai respondendo ao que lhe acontece ao longo da vida e no modo
como ele atribui sentido ao que lhe acontece. A experiéncia tem, portanto, um
carater de transformacao e precisa de tempo para acontecer. Nesse sentido, o saber
que deriva da experiéncia é diferente de saber coisas, de estar informado e
atualizado. No entanto, como reflete Benjamin (1996, p.204) “quase nada do que
acontece esta a servico da narrativa, e quase tudo esta a servico da informacgao”,
acontece que a informacéo se encerra no momento em que € anunciada, diferente
da narrativa que “conserva suas forcas e depois de muito tempo ainda é capaz de se

desenvolver”.
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Em relacdo a leitura e escrita, Kramer (2002) afirma que a experiéncia se
efetiva quando a escrita permite ao sujeito refazer o processo, sistematiza-lo e
melhor compreendé-lo, percebendo as contradicbes, incoeréncias e dificuldades
existentes no ato de escrever. Portanto, escrever significa inferir no processo,
deixar-se marcar pelos tragcos do vivido e da propria escrita, reescrever textos e ser
leitor de textos escritos e da histéria pessoal e coletiva, marcando-a,
compartilhando-a, mudando-a, inscrevendo nela novos sentidos. A escrita como
experiéncia, refere-se a situacdes onde o vivido assume uma dimensao para além
do finito. O que faz dela uma experiéncia € o fato de que tanto quem escreve quanto
quem |é enraizam-se numa corrente, constituindo-se com ela, aprendendo com o ato
mesmo de escrever ou com a escrita do outro, formando-se.

Por isso, mais do que produzir diferentes textos e em grandes quantidades, é
fundamental que se escreva textos com sentidos, que permitam aos sujeitos se
apropriarem discursivamente da linguagem compreendendo-a como existente no
cotidiano e podendo utilizd-la na sociedade como préatica social, concreta e
transformadora.

Ao trazer essa discussdo para o campo educacional e das praticas
formativas, necessario € problematizar a relacdo do sujeito com o conhecimento. Na
ciéncia moderna, proeminentemente, o conhecimento é vinculado a ciéncia e a
tecnologia. Nessa perspectiva, o conhecimento resulta de um acumulo de verdades
objetivas, externas ao sujeito, produzido por diferentes tecnologias que o sujeito
pode se apropriar e utilizar. Pressupde-se, pois, um sujeito cognoscente,
paradoxalmente pronto, mas incompleto pela falta de informacéo que a ciéncia lhe
oferece. Como ressaltam Collares, Moyses e Geraldi (1999), o conhecimento torna-
se um objeto concreto a ser trocado, repassado, transmitido de um sujeito para o
outro, como se existisse independentemente das maos, ou mentes, em que repousa,
e como se ndo sofresse transformacdes nem houvesse relacdo com aquele que
transmite e aquele que aprende. Nesta perspectiva, a educacdo € reduzida a
formacao intelectual realizada por meio do dominio do conjunto de conhecimentos,
ou, ao menos parte deles, relativa a uma area.

Ao analisar o cenario descrito pelas professoras, e ao retomar as praticas de
leitura e escrita realizadas por elas, ja narradas nesta histéria, reafirma-se o carater
técnico e instrumental com que a leitura e escrita sdo trabalhadas nas praticas

formativas, sejam dos alunos ou dos professores. A partir disto, a lingua ensinada na
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escola é compreendida como um sistema que funciona com padrées fixos e
imutaveis, associada a uma concepcdo de aprendizagem da leitura e escrita que
tem sua base na repeticdo, na reproducdo, no treino, na memorizacdo. O que se
espera € que o aluno se aproprie progressivamente de um codigo alfabético e de
suas normas e regras. A lingua passa a ser concebida como um objeto em si, um
instrumento, distante da lingua utilizada na vida, no cotidiano, separada, portanto, do
contexto que a produz, como se a crianca aprendesse a usar sua lingua realmente a
partir do momento em que entra na escola. Neste modelo, ndo ha espaco para
experiéncia que permite a criacdo por meio da/na linguagem que produz uma
aprendizagem com sentido e significativa.

Esta discussdo oportuniza compreender, junto com Collares, Moyses e
Geraldi (1999) e Souza (2006), entre outros autores, que prevalece no ambito das
praticas formativas uma concepc¢ao progressista e conteudista. Nas praticas com 0s
alunos isto se evidencia pelo modo como a lingua € ensinada, por meio de
conteudos correspondentes a determinados estagios de desenvolvimento das
criancas e pela necessidade de dar todo contetdo previsto para que o aluno avance
para a série seguinte. Na formacdo inicial ou continuada dos professores,
frequentemente trata-se de estar sempre atualizando os sujeitos por meio de
diferentes conteddos, informando-os sobre os novos descobrimentos da ciéncia e
suas consequéncias para a agcdo no mundo de trabalho, no caso dos professores, no
seu mundo do ensino. No campo da leitura e da escrita, trata-se de oferecer aos
docentes teorias e/ou instrumentos e/ou técnicas de ensino e/ou avaliacao da leitura
e da escrita.

No sentido oposto, ao trabalhar de modo que a leitura e escrita se configurem
como experiéncia, pode-se criar praticas de leitura e escrita expressiva,
transformadora, significativa e criativa para romper com 0s aprisionamentos em
regras e leis gramaticais, em modos servis e de obediéncia da leitura e da escrita. E
esse objetivo que o psicélogo, e outros profissionais da educacdo, precisam
perseguir para modificar um sistema educacional que cada vez mais impossibilita
que a leitura e escrita se configurem como experiéncia, possibilitando a criacéo,
humanizagéo, a formagéo em diversas dimensdes humanas: critica, politica, cultural,
artistica.

A estas questbes somam-se outras de ordem social. A escola em que foi

realizado este projeto € a maior do municipio e com maior niumero de alunos.
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Localiza-se em um bairro onde sdo altos os indices de violéncia e o nivel
socioeconémico de seus habitantes € baixo. Segundo as professoras, muitos alunos
gue passaram pela escola estdo envolvidos com o trafico de drogas e tornaram-se,
nas suas palavras, jovens infratores. Diante deste cenario, a necessidade do afeto e
a possibilidade de resgate destes alunos, por meio da escola, destacou-se no
discurso das professoras. Para muitas delas a fungéo de ensinar vai além de ensinar
a ler e a escrever, implica em possibilitar que estes alunos encontrem novos
sentidos e tenham melhores condicbes de vida, de modo a transformar a dificil

realidade em que vivem:

P1: Eu acho que as vezes vocé impde até certo carinho, respeito. E um
misto de tudo, justamente porque eles ndo tém em casa. Eles recebem
aqui. Eles tém caréncia de afeto mesmo. Eu acho que a partir desse
momento, vocé passa ter uma importancia. Alguma coisa vocé representa
na vida deles. As vezes mais, infelizmente, do que pessoas da propria
familia.

P2: Eu estou sempre tentando resgatar o aluno (chorando). Eu sempre
converso com eles, por mais que eles facam coisas erradas, eu tento
mostrar pra eles que eles estéo errados e que eles podem mudar. Que eles
tem a capacidade de serem melhores se derem o melhor deles.

Uma discussédo bastante presente nos ED dizia respeito principalmente ao
papel da escola e da familia na educacdo dos alunos, frequentemente as
professoras ndo sabiam qual era sua funcdo e qual era a da familia. Sentiam-se
desamparadas, pois muitos de seus alunos ndo tinham alguém que se
responsabilizasse por eles no sentido de acompanha-los em seu desenvolvimento
fisico, social, emocional, econdmico, escolar. Demonstravam interesse em auxiliar o
aluno, mas tinham consciéncia de que sozinhas n&o conseguiriam transformar a
realidade. Diante desta realidade levavam para casa as preocupacdes com
problemas pessoais de seus alunos. Uma das professoras contou que nao dormiu
algumas noites, pois um de seus alunos havia sumido e ninguém sabia onde ele
estava.

Esse fato parece ser a realidade de muitas escolas publicas, principalmente
as gue ficam mais distante dos grandes centros urbanos. Existem as excec¢fes, 0
que estas professoras trazem € um contexto educacional atual em que, com as
mudancgas sociais e familiares, a escola precisa assumir aspectos que seriam da
responsabilidade da familia ou mesmo do governo. Nesse sentido, além das

exigéncias pedagogicas, as professoras também lidam com conteddos emocionais
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fortes ao se confrontarem com problemas de indisciplina, violéncia e drogas. Além
disso, enfrentam dificuldades que ultrapassam os muros da escola, e dizem respeito
a questbes sociais mais amplas que dependem de acBes e parcerias
governamentais e de instituicbes na area da saude, servico social, justica, entre
outras, que também tem suas limitacdes e nem sempre conseguem auxiliar as
escolas.

Diante da sobrecarga emocional e de trabalho, a vida profissional e pessoal
dessas professoras misturavam-se. As professoras levavam para casa tarefas que
deveriam ser cumpridas no contexto escolar. Estas mulheres falavam com
frequéncia da falta tempo para se dedicarem a sua familia como gostariam, pois
acabavam “abandonando”, em diversos momentos e situagdes, sua familia para
adquirir uma familia maior”, “dedicavam mais tempo cuidando dos filhos dos outros
do que de seus proprios filhos”.

Diante de tantas responsabilidades, exigéncias e cobrancas, dos 0Orgaos
politicos da educacéo, da gestdo e coordenacdo pedagogica da escola, das outras
professoras e de si mesmas, em muitos momentos, as professoras trabalhadoras
sentiam-se incapazes, fracassadas, incompetentes, pois apesar do esfor¢co nao
alcancavam seus objetivos, os alunos continuavam reprovando, evadindo-se da
escola, apresentavam problemas de aprendizagem e comportamentais, nédo liam e

nao escreviam, eram desinteressados e desmotivados.

P1: Em nivel nacional, em nivel federal. A gente sabe que ndo depende s6
de nés professores em sala de aula. Nos fazemos a diferenga? Fazemos,
mas falta professor, falta material. A gente depende de um sistema, nao
apenas de nés. Enquanto nés vamos dando “jeitinho”, eles olham e falam: “-
Nao, eles estao resolvendo”. Deveriamos fazer uma revolugédo. Toda uma
modificacdo no campo da educacdo. Lutamos pelos nossos alunos, lutamos
para que sejam pessoas melhores sim, porque é nossa funcdo, mas
também precisamos ver o nosso lado, o lado do professor. Precisamos ver
condicdes em que trabalhamos. Ha uma necessidade muito grande de
valorizacdo da educagcdo e eu vejo que iSsO nao acontece, porque a
educacdo, assim como a saude no Brasil infelizmente, € uma coisa que é
deixada de lado. Querendo ou ndo, por mais que vocé tente lutar contra,
tem uma questdo de hierarquia, de classe social, que vai continuar
existindo. Na histdria da educacéo, a gente vé que as coisas aconteceram
muito lentamente ao longo de décadas e décadas. E assim que funciona.
Vocé acaba se chocando e se perguntando até quando eu vou levando e
“empurrando com as coxas”. E complicado ter que ficar dando jeitinho, mas
ao mesmo tempo, tem outro caminho? Ser& que se for ficar esperando tudo
vir 14 de cima, vai chegar esse dia? Eu vejo que ndo, porque no Brasil sdo
as pessoas gue arregagcam as mangas e vao lutar. E tem outra forma? A
gente pode brigar, pode lutar, mas é em longo prazo. Se vocé quer em curto
prazo tem que dar um jeitinho. Alguma coisa deve ser feita, ndo d& para
ficar sentada sem fazer nada.
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No desabafo dessa professora, que ocorreu em um dos ED, podem ser
ouvidas muitas vozes: de indignacdo, de denuncia, de inconformismo diante do
contexto educacional contemporaneo, com suas discrepancias em relacdo ao que é
colocado no discurso oficial do governo e da realidade concreta de cada escola. O
discurso oficial pauta-se em argumentos baseados em critérios politicos,
econdmicos e quantitativos, cuja qualidade educacional é identificada por meio de
indices de rendimentos das escolas e da quantidade de pessoas que tém acesso a
educacado. Neste discurso, a educacao frequentemente é tratada como um fator de
producdo que precisa avangar para nao ser um entrave ao suposto desenvolvimento
do pais. As condi¢des concretas de trabalho sob as quais os professores realizam
sua pratica docente, em escolas concretas, portanto com condi¢cdes variadas, ndo
sdo consideradas na avaliacdo do trabalho do professor. Em muitas escolas ndo ha
recursos materiais e fisicos adequados, faltam professores, as salas estdo
superlotadas, as professoras sdo mal remuneradas, caso ndo apresentem um
“produto” final adequado, as escolas sao responsabilizadas e culpadas pelo seu mau
desempenho. As professoras, por sua vez, reconhecem que precisam agir para que
essa realidade mude, mas sabem de seus limites e de que as mudancas efetivas sé
podem ocorrer caso haja um esforgo por parte de todas esferas politicas.

A formacdo pessoal, tedrica e politica do professor € uma questdo importante
e deve ser foco das politicas publicas educacionais, mas sem o esforco institucional
e condi¢cdes adequadas, o trabalho apenas com o professor ndo tem efeito. Como
pontua Souza (2006), a formacdo de professores ndo deve ser vista como um
problema técnico, ndo se trata de encontrar novas teorias ou novas técnicas de
ensino para serem transmitidas aos professores. A formacéo de professores precisa
estar inserida em um projeto escolar dentro da realidade cotidiana e social de cada
escola. Nesse sentido, o Psicélogo Escolar, na educacdo continuada de professores,
precisa realizar praticas educacionais mais abrangentes que visem melhorar a
gualidade das escolas, que inclui o trabalho com o professor, mas nao se restringe a
ele. Além disso, como vem sendo demonstrado por meio da narrativa desta
experiéncia de formacdo de professores, este trabalho deve ser realizado em
parceria com o professor e demais agentes presentes na escola, pois as mudancas
s6 podem ocorrer caso todos envolvidos com aquela escola se comprometam uns

com os outros. Sem préticas coletivas ndo é possivel mudar.
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Diante desta realidade, as professoras evidenciaram uma consciéncia critica
sobre suas condi¢cbes de trabalho. Refletiam, junto do psicélogo e fonoaudidloga,
sobre as questbes politicas, econémicas e sociais encontradas em seu trabalho.
Contudo, diante disto, como, para além das reflexbes e teorizacbes, essas
professoras se posicionavam e exerciam seu papel politico e transformador na sua

pratica?

4.7 AUTORIA NA VIDA: CONSCIENCIA POLITICA DAS PROFESSORAS

Wallisten: Vocés precisam ser convincentes e acreditar naquilo que fazem e
mostrar que sabem o que estdo fazendo. Agora, se ndo acreditam naquilo
gue vocés fazem, vao ceder facilmente.

P1: A gente acredita, mas eles (Secretaria da Educac¢&o) derrubam tudo.

P2: A gente ndo acredita muito ndo naquilo que a gente é capaz de fazer.
As vezes a gente faz e precisa vir uma terceira pessoa e dizer assim: “-
Vocé estd no caminho, vocé esta certa”. Isso é bom? E. S6 que a gente
sabe 0 que a gente esta fazendo. Ninguém entra numa sala de aula, s6
porque quer ou como um terrorista da Educagdo. Ninguém, em sa
consciéncia, vai entrar numa sala de aula e vai fazer as coisas pra errar.
Todo mundo entra na sala de aula e vai fazer pra acertar. Por mais que seja
esdrixulo, mas vocé teve o objetivo de tentar acertar. Se a pessoa chegar
pra vocé e dizer assim: “- Olha, o que vocé fez ta totalmente fora da
proposta”. Infelizmente, o caminho, talvez, nao fosse o que vocé escolheu,
mas no momento é o que vocé achou melhor. Muitas vezes a gente faz com
a melhor das boas intencdes e ndo atinge o objetivo. As vezes, a gente
pega, exatamente, o caminho que tracam pra gente e pra gente ndo da
certo. O caminho é o certo, dentro da teoria? E o certo. S6 que VOcé,
enquanto pessoa, vocé nao vai acertar sempre. E as vezes, eu acho que a
gente acaba se preocupando muito com o que os outros vao falar, com o
gue 0s outros vao pensar.

A voz dessa professora enuncia, contrariando o discurso politico que atribui
todas as mazelas da educagdo como responsabilidade do professor, que este
profissional € comprometido e busca sempre, dentro das suas possibilidades e das
condigbes oferecidas a ele, realizar um bom trabalho. E diante da acusacdo de
terroristas da educacdo que as professoras trabalhadoras se posicionam. Ha
sempre o desejo e acdo para fazer o que é certo, aquilo que vai melhorar a
educacgdo. O professor tem um saber que é desvalorizado pelos érgdos politicos,
suas vozes estao ausentes dos documentos, leis e diretrizes que dizem respeito ao

seu trabalho. Os 6rgdos politicos criticam os professores, mas ndo apontam



94

caminhos que possibilitem fazer diferente e nem oferecem condigbes para isso. No
entanto, o professor é forte e capaz de transformar sua realidade. E foi a partir desta
conviccdo que o psicologo e a fonoaudidloga investiram neste projeto.

Como foi possivel observar, as professoras sempre traziam questdes politicas
para serem discutidas nos ED. Questionavam as a¢bes do governo, dos 6rgaos
municipais e estaduais da educacdo; questionavam a proposta do municipio;
denunciavam a énfase que a secretaria colocava no conteudo, que privilegiava o
aspecto quantitativo em detrimento ao qualitativo; a necessidade de formacéao
acelerada dos alunos que n&do permitiam que eles se apropriassem da leitura e da
escrita de modo significativo; questionavam as exigéncias e condi¢cdes inadequadas
de trabalho.

Inicialmente, estas discussdes, criticas e dendncias, permaneciam nos ED
que pareciam funcionar, muitas vezes, como um espac¢o de desabafo, um processo
catartico de alivio das pressdes e tensdes. Apesar da insisténcia do psicologo e da
fonoaudidloga em dizer para as professoras que elas precisavam levar essas
discussbes para outros ambitos, ndo realizavam esse movimento. Queixavam-se,
mas ainda ndo partiam para uma acao de transformacdo da realidade em que
viviam.

Aos poucos, com as discussdes nos ED, passaram a ter outra postura ao
perceber o quanto poderiam fazer para modificar e transformar sua realidade de
trabalho. Comecaram a pensar em propostas e mesmo sem apoio direto da
Secretaria da Educagéo se conscientizavam da necessidade de agir diante daquilo
que era imposto a elas. Percebeu-se, gradativamente, uma consciéncia e
responsabilidade politica maior por parte destas professoras em relagéo a escola na
qual trabalhavam. Estavam crescendo enquanto grupo, analisando as dificuldades
de modo coletivo, alinhando seus pensamentos umas com as outras,
conscientizavam-se de que precisavam agir para que esse movimento ultrapassasse
as paredes do grupo e chegasse as outras professoras, a escola como um todo e as

demais instancias educacionais:

P1: Hoje, eu ouvi de uma pessoa que a gente precisa parar a escola pra
discutir. Discutir outras coisas, discutir disciplina, discutir algumas coisas.
Mas eu vejo que a gente precisa parar a escola. Esse grupo de trabalho que
esta aqui hoje tinha que tomar a frente de discussdes, dessas discussdes
da escola, no sentido de: olha, vamos retomar aquelas discussdes, temos
gue retomar. A gente tem que discutir varias questdes. E dai, quem que



95

puxa essa discussdo? E a coordenacdo? E a dire¢cdo? N&o, é o grupo que
esté discutindo, porque a gente ja t& ha um ano ai discutindo, e vendo a
guestao das praticas de leitura. Ninguém tem mais responsabilidade ou
menos responsabilidade, mas a gente precisa puxar as discussdes nesta
escola. Quando vocé trabalha o coletivo num grupo, as coisas sao
diferentes, vocé pode chegar para o outro é compartilhar sua dificuldade,
pedir ajuda.

As vozes de indignagédo dessas professoras uniam-se, a cada encontro, em
um coro de vozes. Os sentidos se encontravam em objetivos comuns. Estas
professoras viviam dificuldades semelhantes e agora sabiam que n&o estavam mais
sozinhas. Tinham com quem compartilhar suas angustias e, mais, tinham com quem
lutar. A medida que foram se conscientizando dessas mudancgas, o trabalho foi
ficando cada vez mais coletivo e, portanto, fortalecido. Estavam decididas a fazer
histdria, no sentido Benjaminiano, rompendo com aquilo que provocava a inércia e o
tédio institucional a que estavam submetidas. Reviam no presente as praticas do
passado que precisavam ser mudadas. Aproximavam os conhecimentos teoricos
aprendidos — na formacado inicial ou ao longo do exercicio profissional - as
experiéncias e saberes construidos nas suas praticas pedagdgicas, e, com isso,
desejavam transformar suas histérias e a histéria de seus alunos.

Esse posicionamento politico, esse compromisso com a transformacéo da
realidade da escola em que trabalhavam, legitimava-se na dedicagao e participagao
destas professoras nos ED. Elas trabalhavam a semana toda e ainda dedicavam seu
tempo para discussdo nos ED que aconteciam a cada quinze dias, nas sextas-feiras,
apos o horério de trabalho, das 17h30min as 20h30min.

E importante destacar que estas professoras, ao assumirem seus lugares de
enunciadoras e, consequentemente, estabelecerem uma relacéo de interpretacoes e
compreensdes sobre o que lhes acontecia, estavam se descobrindo enquanto
autoras nao apenas em relacao as praticas de leitura e escrita, mas também em seu
trabalho, em sua vida, por meio de um posicionamento responsivo ativo frente aos
diferentes discursos politicos, psicoldgicos, fonoaudioldgicos, pedagdgicos, entre
tantos outros. A capacidade de analisar criticamente e coletivamente os problemas
que enfrentavam e agir concretamente para que mudangas ocorressem, com
consciéncia de que apenas a luta por mudancas no proprio contexto escolar nao
eram suficientes, mas também eram necessarias mudancas em todas esferas
politicas responsaveis pela educacao brasileira, evidenciava a cada encontro com as

professoras. Estas trabalhadoras sabiam que podiam contar com o psicélogo e a
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fonoaudiéloga neste processo, mas percebiam que também eram protagonistas
nesta histéria e que, por isso, tinham uma importante acdo nas mudancas e

construcdo desta e de outras historias.

4.8 DOS OBJETIVOS DA PROPOSTA DE INTERVENCAO AOS SENTIDOS
PRODUZIDOS

Antes de finalizar esta narrativa, um acontecimento importante precisa ser
compartilhado, pois definiu, de certo modo, os rumos desta historia. Apos a
realizacdo do quarto ED, a diretora da escola veio até o psicologo e a fonoaudiéloga
para dizer que as participantes gostariam de retomar com eles algumas questdes e
objetivos do trabalho. Frizou que o grupo era composto por professoras bastante
envolvidas e participativas. Foi sugerido para diretora que, caso as professoras
concordassem, o préximo ED poderia voltar-se para realizacdo de uma avaliacdo do
trabalho.

No ED seguinte, o psicologo e a fonoaudiéloga convidaram as professoras
para fazer uma avaliacdo do trabalho realizado até aguele momento. As docentes
trouxeram muitas criticas pertinentes e, diante do posicionamento delas, houve a
necessidade de se rever alguns pontos do planejamento dos ED e a metodologia de
trabalho. Os coordenadores do projeto também reorganizaram, junto com as
participantes, os temas, o0s horarios e dias dos ED, e reafirmaram alguns
COMpPromissos.

Inicialmente o psicologo e fonoaudibloga ficaram frustrados com as criticas,
pois no discurso das professoras o trabalho néo as auxiliava nas dificuldades com os
alunos. Posteriormente, apoOs refletrem sobre o que tinham escutado,
conscientizaram-se de que, apesar de permitir que as professoras se posicionassem
nos ED, estes coordenadores estavam decidindo todos os encaminhamentos sem
ouvir a opinido das mesmas. Se a proposta era de um trabalho de parceria
responsiva ativa, as participantes dos ED precisavam se envolver mais efetivamente
nas decisdes sobre o grupo, ao mesmo tempo, 0os coordenadores tinham objetivos
na realizacdo do trabalho, além de um planejamento e um cronograma de temas,

que era flexivel, mas que precisava ser cumprido.
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A partir dos diferentes pontos de vista, chegaram a uma conclusdo dos
caminhos que deveriam trilhar desse momento em diante. Foi no confronto de
diferentes vozes, que circulavam diferentes verdades, saberes e desejos,
produzindo sentidos variados, que a parceria responsiva ativa pode ocorrer. O que 0
psicologo e fonoaudibloga perceberam é que ndo estavam diante de um grupo
passivo, mas questionador! Estas professoras ndo eram mulheres passivas que
aceitavam qualquer proposta. Eram comprometidas com seu trabalho e o esfor¢co de
permanecerem na escola apos o horario, para uma formacéo continuada, tinha de
ser compensado. Neste momento foi como se elas dissessem “Ei, espera ai, tem o
nosso lado, nos também temos o que dizer”. Nesse sentido, elas também n&o
apenas fizeram parte desta historia, mas ajudaram a construi-la.

Por conseguinte, os envolvidos no projeto atribuiram uns aos outros
diferentes sentidos. Interessa, de modo especial, os sentidos atribuidos ao
psicologo. Inicialmente, para as professoras, o psicélogo era alguém de fora, que
dispunha de técnicas especiais e que poderia diagnosticar e tratar os problemas dos
alunos. Assim diziam as professoras: “o psicélogo pode ajudar a diagnosticar as
dificuldades, se é ou ndo hiperatividade, o professor sempre fica no “achismo”, o
psicologo pode dar o caminho pela sua formagao, capacidade e experiéncia”; “o
psicologo busca superar o problema da crianca dentro da escola, acha um
encaminhamento, uma forma de lidar com as dificuldades da crianca e orienta o
professor na melhor maneira de trabalhar com esse aluno, o papel do psicélogo é
trazer subsidios para o professor lidar com esse aluno”.

Diante disso, foi necessério desconstruir determinados sentidos atribuidos ao
psicologo, produto de relacBes histéricas entre a Psicologia e Educacédo, para
construcdo de novos sentidos que permitissem outra forma de relacdo, em que
ambos contribuiriam, cada um a partir de seus conhecimentos e saberes, para as
mudancgas necessarias no contexto escolar. Foi um longo processo para que
diferentes sentidos pudessem ser construidos. Sabia-se que apenas a partir do
dialogo a mudanca poderia acontecer. Como ja foi narrado, aos poucos essas
professoras se conscientizaram de que tinham condi¢cdes e conhecimentos para
ajudar os seus alunos com dificuldades.

Em alguns momentos, as professoras posicionavam o psicélogo no lugar de
alguém que sabia mais do que elas. As vezes, parecia mais seguro estar nesse

lugar de especialista, dono do saber, pois ao agir de outro modo era necessario
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também repensar a propria préatica e, enquanto profissional, era necessario implicar-
se com énfase no processo. Foram varios 0s momentos nos quais as questdes que
0 psicologo enunciava eram colocadas em cheque, fazendo-o questionar-se sobre
esse saber e perceber suas limitacdes.

O que ocorreu foi muito positivo. Permitiu que ndo apenas as professoras
mudassem o sentido que atribuiam ao psicologo na escola, mas também que os
sentidos atribuidos pelo psicélogo ao professor também pudessem ser modificados.
Enquanto essas professoras passaram a ver o psicélogo como parceiro, que podia
contribuir para além de questbes clinicas, como um profissional que refletia
criticamente junto delas em um trabalho articulado a respeito das dificuldades que
encontram no contexto escolar, promovendo mudancas que fossem significativas; o
psicologo também passou a ver esse professor de outro modo: ndo mais como
alguém que apenas reclama e é acomodado, mas que se preocupa com a
aprendizagem de seus alunos, que sao comprometidos com sua pratica.

Portanto, diferentes sentidos foram produzidos como resultado deste trabalho
que aproximaram psicologo e professoras. Uma relacdo de confianca se
estabeleceu e foi fundamental para que o trabalho tivesse continuidade. Conhecer o
cotidiano das professoras e o trabalho que realizavam foi fundamental para que nao
se reproduzisse um discurso intelectual/académico que muitas vezes é afastado da
realidade escolar, partindo de sentidos utdpicos ou mesmo contraditérios quanto a

realidade dessas professoras.

4.9 QUASE UM FINAL...

Narrados estes acontecimentos, como 0 psicologo pretende terminar esta
histéria? Nesta escritura, essa historia ja findou, agora cabe a quem escuta-la dar
outros sentidos, outras dire¢cdes. No entanto, os efeitos desta experiéncia de
formacdo de professores, ainda ressoam neste psicologo e ultrapassa o0s
acontecimentos experimentados junto com a fonoaudidloga e as professoras
Ultrapassa também a escrita dessa dissertacdo. O psicologo percebe-se
constantemente refletindo sobre esta experiéncia, a cada nova experiéncia, em cada

novo trabalho, em outras praticas que realiza, revé alguns posicionamentos,
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relembra, aprende, ou descobre algo novo a partir desta histéria. Este carater de
permanéncia € 0 que constitui a experiéncia no sentido benjaminiano. Ela deixa
marcas, rastros, ressoa nas mais diferentes relacfes e dire¢cdes, ndo importando
guanto tempo tenha passado.

Quem dera esta histéria fosse um conto de fadas que termina com todas
pessoas envolvidas, menos o vildo, felizes para sempre! Porém, trata-se de
realidade e ndo fantasia, ainda que na fantasia existam muitas verdades. Vive-se em
um contexto cuja temporalidade e espacialidade impdem limites. Com certeza muitas
coisas ainda precisam ser ressignificadas na vida profissional e pessoal das
professoras narradoras e assim sera para sempre. Também na vida pessoal e
profissional do psicélogo e da fonoaudiéloga muitas mudancas ainda precisam

ocorrer, mas € bom saber que, ao final, tudo valeu a pena!
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CONSIDERACOES FINAIS

Tudo acaba,
mas 0 que te escrevo continua.
O melhor ainda néo foi escrito.
O melhor esta nas entrelinhas.

Clarice Lispector

A experiéncia de formacdo continuada com professoras narrada nesta
dissertacdo, mediada principalmente pelo didlogo com Walter Benjamin e Mikhail
Bakhtin, trouxe reflexdes importantes para o campo da psicologia e formacéo de
professores, na medida em que se discutiu a atuacdo do Psicologo Escolar em um
campo pouco explorado por este profissional, a saber, o da leitura e escrita. Pelos
motivos ja apresentados, as relacdes e intervengdes do psicologo neste campo,
restringem-se mais em uma atuacdo clinica e de tratamento das dificuldades de
aprendizagem. Em contrapartida, evidenciou-se a necessidade e a possibilidade do
psicologo ampliar sua atuacdo em relacdo a leitura e escrita, concebidas em sua
dimenséo social e discursiva.

A constituicdo da autoria das professoras, por meio da experiéncia com a
leitura e escrita, mostra-se importante para que as mesmas realizem seu trabalho de
maneira que as praticas de alfabetizacdo ultrapassem a dimensao instrumental, que
€ o0 modo como vem sendo realizada e experimentada na escola e na formacéao de
professores, para uma dimensdo social que configure praticas reais de leitura e
escrita, revestidas de significados, que se consolidem como experiéncias efetivas e
NAo COMO Meros exercicios para prestar contas a contabilidade escolar e suas
exigéncias burocraticas. A medida que as professoras se reconhecem enquanto
autoras atribuem novos sentidos a leitura e escrita, estabelecem novas relagcdes com
estes processos, produzindo efeitos positivos em suas praticas. Ao reconhecerem
suas dificuldades de ler e escrever, identificam-se se com seus alunos e percebem
gue isto tem relagdo com a maneira como sao formadas. Conscientizam-se de que
reproduzem esses modelos em suas praticas como professoras. Nesse processo,

ressignificam e transformam seu trabalho com os alunos.
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Alguns posicionamentos politicos perante o campo de formacdo de
professores permearam o sentido da intervencdo realizada pelo psicélogo e
fonoaudidloga e merecem destaque. Buscou-se, em cada acédo, a construcdo de um
trabalho por meio de uma parceria responsiva ativa, fundamentada no dialogismo
bakhtiniano. Compreende-se que, esta parceria se estabelece por meio da partilha
de compromissos, de responsabilidades, de conhecimentos e de experiéncias entre
sujeitos em torno de um objetivo comum. Tal partilha foi estabelecida na dinamica
das interacbes, a partir do confronto das representacdes e dos significados
coletivamente construidos por todos envolvidos na formacdo. Este posicionamento,
por parte dos profissionais que constituiram este projeto de formacgéo, ancorava-se
na certeza de que o professor precisa estar a frente das discussées relacionadas ao
seu trabalho. A voz dos professores trabalhadores deve se fazer presente nas leis,
diretrizes, documentos e pesquisas sobre sua formacao e atuacdo. Os professores
trabalhadores, que estdo na lida cotidiana e conhecem o desassossego da
profissdo, tem posicionamentos e opinides consistentes que precisam ser ditas a
todos que se dizem interessados e preocupados com a educacdo do pais, embora
nem sempre assumam este lugar, justamente porque frequentemente aquilo que
acreditam é secundarizado pelos demais envolvidos nas préaticas educativas.

Outro posicionamento importante diz respeito ao fato de que uma intervencgao
no sentido proposto direciona-se para além de reflexdes e discussfées com 0s
professores sobre as inUmeras dificuldades com as quais se deparam no contexto
escolar, muitas discutidas neste trabalho. Estes debates precisam resultar em um
posicionamento politico, efetivado por meio de praticas concretas tendo em vista a
transformacao da realidade exposta, por parte de todos envolvidos com as praticas
formativas na educacdo. A partir de Benjamin e Bakhtin pode-se destacar a
necessidade de reconhecer a importancia da atualizagdo do conhecimento que
acontece no mundo da vida - mundo concreto no qual emergem valores e se realiza
0 acontecimento discursivo em sua singularidade — que se renova e se cria a cada
dia por meio das relacdes, do diadlogo e da reflexdo constante, onde vida e trabalho
nao podem ser separados. Nesse sentido, reitera-se a parceria responsiva ativa, no
sentido bakhtiniano, como caminho para o trabalho do psicélogo na formacao
continuada de professores.

Como se discutiu nesta dissertacdo, ao se pensar em um trabalho de

formacéo de professores, precisa-se considerar que as condi¢des de trabalho destes
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profissionais ndo lhes permitem, em muitas situagdes, tornarem-se autores, de modo
a assumirem um posicionamento politico e ético perante 0s processos educativos.. A
vista disso, cabe ao psicologo, em parceria com o professor, possibilitar a (re)
constituicdo de sua identidade enquanto profissional da educacdo, de maneira a
romper com a visao fragmentada do professor como um cumpridor de tarefas,
ordens e regulamentos, e trazer a tona a ideia de que se trata de um profissional que
tem um conhecimento que precisa ser valorizado e legitimado pelos Orgaos
educacionais, os professores e toda equipe que trabalha no campo de formacao de
professores.

Assume-se, desse modo, a necessidade de que os programas de formacéo
de professores sejam, acima de tudo, programas de formacéao cultural, assegurando
que a leitura e escrita sejam experiéncias significativas e evitando que sejam
somente espacos de instrucdo dos métodos e técnicas disponiveis. Formular e
implementar politicas publicas de investimento em leitura e deveria ser prioridade
das politicas educacionais. As questdes relacionadas ao letramento dos alunos e
professores deveriam ser prioridade das politicas educacionais, com medidas
efetivas e transformadoras. Sabe-se que ja existem medidas e programas do
governo nesse sentido, mas analisa-se que ha um distanciamento enorme entre as
propostas para as melhorias da alfabetizacdo e a realidade concretas das escolas
gue, por questdes histdricas, sociais, politicas e burocraticas, encontram dificuldades
de implementar estas propostas.

Retomar as discussdes sobre os fins da educacdo significa trazer a tona a
questdo de projetos histéricos e do futuro que se quer construir hoje para o povo
brasileiro, lidando com as contradi¢cdes dos préprios processos educativos. Somente
esta questdo pode dar norte seguro para pensar a formagédo dos professores para
lidar com a concepc¢do mais avancada de preparacdo das novas geracoes a fim de
construir uma nova vida e uma nova humanidade, na qual a experiéncia possa
acontecer, as narrativas possam ser coletivas, a autoria nos textos e na vida de
todos os sujeitos da escola possa ser constituida.

Antes do fim, dois pontos ainda merecem destaque. Defende-se que a
interdisciplinaridade se caracteriza como fator relevante no trabalho de formacéo de
professores. Diferentes olhares, como, por exemplo, da fonoaudiologia e pedagogia,
que na histéria narrada nesta dissertacdo tiveram papel fundamental na criacdo e

execucdo do projeto, sdo fundamentais na discussdao dos problemas amplos e
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complexos que se evidenciam no campo educacional. Do mesmo modo, o trabalho
em rede, articulado com outras instituicdes educacionais, de saude, de trabalho,
justica e assisténcia social, é valioso, pois muitos dos problemas enfrentados pelas
escolas ultrapassam seus muros e exigem respostas em outros campos e areas.
Aponta-se a importancia de pesquisas futuras que discutam melhor estes aspectos.

Outro ponto a ser destacado, é o fato de que, ndo apenas, mas,
principalmente, o psicélogo que trabalha com a escolarizacao inicial necessita dispor
de conhecimentos sobre os processos de aquisicdo, aprendizagem e métodos de
ensino da linguagem escrita. Apesar disso, constata-se que a literatura ainda é
insuficiente em relagdo ao conhecimento por parte do Psicologo Escolar dos
processos psicolégicos envolvidos na aquisicdo da linguagem escrita. HA uma
escassez de trabalhos na Psicologia voltados especificamente a questdo da leitura e
escrita, alfabetizacdo e letramento. H4& uma lacuna maior ainda em relacdo a
formacdo de professores voltadas para esses aspectos. Destaca-se que esse
conhecimento deveria ser visto como necessario e fundamental para realizacdo de
um bom trabalho. Tais conhecimentos precisariam ser contemplados nos cursos de
formacao de psicologos.

Por fim, este trabalho n&o teve a pretensdo de estabelecer um modelo de
intervencado do psicélogo no campo da formacdo de professores, mas a experiéncia
aponta caminhos para construcdo de uma atuacdo mais ativa no campo do
letramento escolar. De qualguer modo, o desafio est4 na constituicdo de um campo
de intervencdo que institua um tempo/espaco de analises coletivas. Isto significa
colocar em discussao tanto a organizacdo e as formas de acdo ja estabelecidas -
bem como os proprios referenciais psicolégicos de analise dessas acdes - como as
instituicbes em seus valores, critérios, praticas e principios de ac¢do que Ssao
engendradas no dia a dia pelos sujeitos e que d&o vida aos fatos, papéis e funcdes.

O desafio do Psicologo Escolar torna-se, assim, ndo reproduzir o ja instituido,
fixado, mas refletir criticamente a respeito das praticas profissionais e dos modos de
funcionamento das instituicdes, possibilitando novas formas de atuagdo que
significam novas possibilidades de criacdo e transformacéo do vivido, a constru¢ao
de novos saberes provocados pelo pensar na/com a escola e que requer analise e

aprofundamento da experiéncia.
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O que dizer ao final de um trabalho de escrita? Se € dificil comecar a
escrever, mas dificil é terminar. Sim, dificil comecar porque como partilhado na
introducdo, h4 muitos riscos no processo de escrever, € preciso paciéncia e
coragem para construir uma escritura, mas é preciso ainda mais coragem para,
depois de escrito, “aguentar” e “sustentar’ o que fez e, mais ainda, para aceitar que,
temporariamente o que poderia ser dito ja o foi, ainda que a consciéncia acuse que
muito ainda pode e precisaré ser dito! Nas inUmeras vozes presentes em um texto,
h& aquelas que silenciam, que ainda ndo se fazem presente, pois ndo chegou o

momento de se manifestarem:

Penetra surdamente no reino das palavras.

L& estdo 0s poemas que esperam ser escritos.
Estéo paralisados, mas ndo h&a desespero,

h& calma e frescura na superficie intata.

Ei-los s6s e mudos, em estado de dicionario.
Convive com teus poemas, antes de escrevé-los.
Tem paciéncia, se obscuros. Calma, se te provocam.
Espera que cada um se realize e consume

com seu poder de palavra

e seu poder de siléncio. (ANDRADE, 2012).

Talvez mais dificil que lidar com o que foi dito, seja lidar com que nao foi dito,
com o siléncio, com a auséncia, com a certeza de que algo ainda pode ser dito, mas
0 qué? Ao final desta escrita um “vazio”, consolado pelas palavras de Clarice

Lispector (1999) que diz:

Para escrever tenho que me colocar no vazio. Neste vazio é que existo
intuitivamente. Mas é um vazio extremamente perigoso: dele arranco
sangue. Sou um escritor que tem medo da cilada das palavras: as palavras
gue digo escondem outras — quais? Talvez as diga. Escrever é uma pedra
lancada no fundo do poco.

Portanto, fica a certeza de que o vazio é necessario, a partir dele é que as
palavras ganham vida: “a palavra € tdo forte que atravessa a barreira do som. Cada
palavra € uma ideia. Cada palavra materializa o espirito. Quanto mais palavras eu
conhego, mais sou capaz de pensar o meu sentimento”, diz Clarice Lispector. Do
“vazio” surge a criagao, a escrita, brotam as palavras prenhes de sentido a serem
descobertos e vividos em uma experiéncia com as palavras. A partir do que foi
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escrito, outros sentidos surgirdo, sentidos meus, sentidos daqueles que lerdo este
trabalho. Ao final do trabalho fizeram-me um questionamento: “- Vocé esta satisfeito
com o que escreveu?” Para responder essa pergunta parafraseio Clarice Lispector
que, em sua simplicidade e sabedoria de escritora, diz: “Nem tudo o que escrevo
resulta numa realizacdo, resulta mais numa tentativa. O que também é um prazer.
Pois nem em tudo quero pegar. As vezes quero apenas tocar. Depois 0 que toco as

vezes floresce e os outros podem pegar com as duas méaos”.
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QUADRO COM TEMATICAS, OBJETIVOS, PROCEDIMENTOS E RECURSOS
UTILIZADOS NOS ENCONTROS DIALOGICOS

o
x
= TEMATICA(S) OBJETIVO(S) PROCEDIMENTO(S)
3 RECURSO(S)
z
ANO 2010
- Investigar junto aos professores
seus conhecimentos acerca do papel | - 1° momento: foi realizada uma atividade
do fonoaudidlogo e do psicélogo e, | com o grupo todo, onde foram feitas
posteriormente, como concebem a | discussbes sobre o] papel do
atuagdo destes profissionais no | fonoaudidlogo e do psicélogo. Depois
Relagéo de contexto escolar foram feitos registros de determinadas
1 | Parceria . . - posicdes por meio da projecdo em
Proposta de - Discutir e explicitar ba lnaj[(l;reza da datashow para dar andamento a
Intervencao par;:erla a ser 1Eesta ed_elel a entre discUSSAO.
grs?ceélsos;(;es, onoaudiologa € 1. 2° momento: fgram feitos relatos orais
guanto a relacdo de parceria a ser
- Discutir o0s objetivos gerais | estabelecida.
referentes a proposta de intervencdo | - 3° momento: foi apresentado o
e explicitar o referencial tedrico | referencial tedrico, a metodologia a ser
norteador do trabalho - a teoria | adotada e os objetivos da proposta de
enunciativa de Bakhtin, ancorada na | intervencao.
perspectiva sdécio-histérica - assim
como a metodologia a ser adotada
nos encontros
- 1° momento: divididas em trios as
professoras fizeram a leitura de um texto
distribuido  aleatoriamente,  conforme
abaixo especificados e em seus grupos
compartilharam suas reflexdes ;
- 2° momento: foi feita a leitura em voz
alta de cada texto por um professora do
tio para o0 grupo todo que a
acompanhava com o texto impresso;
- Resgatar, analisar e ressignificar a | - 3° momento: a partir dessas leituras,
2 | Memorias e partir da leitura de textos literarios | foram tecidas reflexbes e discussdes

Histérias de vida

gue remetem as relacfes e sentidos
constituidos em torno da leitura e
das histérias de vida das professoras

compartilhadas dialogadas, assim como,
por meio de relatos orais foram
estabelecendo articulagbes com suas
histérias de vida das professoras.
- 4° momento: foram convocadas a
registrar por escrito, por meio de registros
coletivos, a historia e trajetéria do grupo,
bem como, as reflexdes estabelecidas a
partir das discussGes proporcionadas
pelos encontros.
- Textos utilizados:
e O Primeiro livro de cada uma de
minhas vidas de Clarice Lispector;
¢ A lingua Absolvida: Histérias de uma
juventude de Elias Canetti;
e Como aprendi a viver na escola de
Gilberto Dimenstein;
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¢ As palavras de Jean Paul Sartre;

e Graciliano Ramos: “Infancia”,

e Uma histéria da leitura de Augusto
Menguel;

e Histérias de mée e filho de Moacir
Scliar;

A menina que roubava livros de
Markus Zusak.

Memoérias e

Histérias de vida

- Discutir como experiéncias relativas
a leitura e escrita marcam a histéria
de vida de professores a partir das
discussdes provocadas pelo filme
apresentado e assistido

- 1° momento: o grupo todo assistiu ao
filme: “Escritores da Liberdade”;

- 2° momento: reflexdes e discussbes
compartiihadas e dialogadas acerca do
filme e das associacbes estabelecidas
entre 0 mesmo e as memoarias e historias
de vida das professoras quanto suas
experiéncias de leitura e escrita e
vivéncias no contexto escolar;

3° momento: foram elaborados o registro
coletivo e os registros individuais.

Linguagem

Escrita: Praticas
de Leitura e a

Constituicédo
Leitores

de

- Discutir como nos constituimos
como leitor/es

- Compartilhar memérias relativas a
leitura e escrita e a vida escolar

- 1° momento: foi realizada uma atividade
com o grupo todo, na qual projetamos no
datashow diferentes textos, abaixo
especificados;

- 2° momento: foi feita a leitura dos textos
e a partir dela e por meio de relatos orais,
foi possivel estabelecermos reflexdes e
discussBes compartilhadas dialogadas;

- 3° momento: foram elaborados o registro
coletivo e os registros individuais;

- 4° momento: ao final do encontro as
professoras escreveram registros
individuais a partir de fragmentos de suas
memodarias e histdrias de vida;

- Textos utilizados:

e 3 charges: Lula de Quinho; Dilma e
o polvo de Amarildo e Calha sempre
aos mesmos (autor ndo identificado);

e 4 tirinhas: 36 Jeitos de ver um
mosquito esmagado de Galhardo;
Levantou poeira de Thaves, Mafalda
— Malditos Burocratas do Quino e
Calvin e Haroldo: O livro chato de
Bill Watterson;

e 1 Propaganda: BOL — Todo
brasileiro tem direito a um e-
mail gratis (retrado da
internet);

e 1 Conto: V6 caiu na piscina de
Carlos Drummond de Andrade.

Andlise e
avaliacdo dos
encontros

[- Resgatar, analisar e avaliar os
guatro primeiros encontros;

- Reorganizar o cronograma dos
encontros quanto as datas e aos
horarios;

- Redefinir os objetivos do trabalho e
a importancia do comprometimento e

- 1° momento: a partir dos relatos orais
das professoras, foram avaliados e
analisados com o grupo os 4 primeiros
encontros realizados, assim como foi
reorganizado o0 cronograma no que se
referiam as datas e aos horarios
estabelecidos, foi redefinido, ainda, os
objetivos do trabalho;

- 2° momento: foi discutido a importancia
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realizados

Redefinicdo da
Proposta de
intervencao

Relacao de
Parceria

envolvimento do grupo

- Retomar a importadncia com as
professoras os relatos referentes as
suas experiéncias escolares e de
leitura

- Apresentar a possibilidade de
publicacdo do livro de memodrias das
professoras

de escrever suas memorias e historias
relativas a leitura e escrita e suas
experiéncias escolares e foi falado que
haveria uma possibilidade de publicar um
livro a partir de seus relatos e histérias.

- 3° momento: foram elaborados o registro
coletivo e os registros individuais.

Linguagem
Escrita: Praticas
de Leitura

Especificidades
da relacéo do
leitor com a
materialidade da
escrita

Diferentes
concepcdes de
leitura

- Discutir sobre as caracteristicas
proprias da relac@o do leitor com a
materialidade da escrita e com o0s
diferentes géneros textuais

- Compreender as diferentes

concepcdes de leitura

- 1° momento: em duplas, as professoras
fizeram a leitura de um texto, abaixo
especificados;

- 2° momento: a partir dessas leituras as
duplas relataram e partilharam a leitura
que fizeram do seu texto com o grupo;

- 3° momento: a partir destas leituras
partilhadas foram estabelecidas reflexfes
e discussbes compartilhadas dialogadas
acerca das relacdes que os leitores
constroem com os diferentes textos.

- 4° momento: foi projetado e assistido o
video: “O que acontece quando lemos?”
(parte 1 e 2) da Revista Nova Escola que
possibilitou o aprofundamento das
discussBes em torno da constituicdo do
sujeito leitor;

- 5° momento: foram elaborados o registro
coletivo e os registros individuais.

- Textos utilizados:

v' Biogréfico:

e Envelhecer é... de Maria Aparecida da
Silva Yaya; (ANEXO A)

¢ Verdo de Graciliano Ramos e;

¢ Relatos de professoras: historias de
formacéo de Franga, Maria do Socorro
Lima Marques Franca e Maria Socorro
Lucena Lima.

v’ Cientifico:

e Vygotsky e Bakhtin — Psicologia e
educacdo: Um intertexto de Marilene
Sinder;

e A caminho da Vitéria de Maria
Fernanda Vomero;

eBakhtin e a Pos-modernidade:
abertura das nocdes de dialogismo e
polifonia para o pensamento pos-
moderno de Manoel Rodrigues
Pereira Neto.

v Crbnica:

e Lixo” — Luiz Fernando Verissimo;

¢ A Criacéo e culpa de Mario Prata;

e Ndo sabia que era preciso de José
Saramago.

v' Conto:

e Nem tudo o que seu mestre mandar!
de Rosane Pamplona;

¢ A fuga de Clarice Lispector;

e Limonada de Mikhail M. Z6chtchenko.

v Poema:
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¢ Poeta Itinerante de Paulo Leminski;

e Isto de Fernando Pessoa;

¢ Indoléncia de Vera Nice Augostinho;

¢ Fina de ato - Adaptacdo de Gertrudes
da Silva Jimenez Vargas;

e Sonho de uma flauta de O Teatro
Magico.

Linguagem
Escrita: Praticas
de Leitura

- Investigar e refletir sobre as
praticas de leitura propostas pelas
professoras em sala de aula

- Construir um repertério de
atividades escolares voltadas a
leitura

- Criar um espaco para praticas de
leitura e de compartilhamento de
textos entre as professoras

- 1° momento: foi realizada uma atividade
individual e por escrito, na qual as
professoras deveriam elencar quais as
atividades de leitura que propdem e
desenvolvem com os alunos no contexto
escolar e quais as dificuldades com as
guais se deparam no contexto escolar
frente a leitura;
- 2° momento: as professoras foram
divididas em 4 grupos. Cada grupo
escolheu um livro de literatura infantil
disponibilizados por nés e planejou como
trabalhariam com ele em sala de aula. Em
seguida, fizeram a leitura da histéria
escolhida para o grupo todo e
compartilharam seu planejamento.
Discutimos e refletimos coletivamente
cada proposta apresentada;
- 3° momento: foi sugerido ao grupo a
criacado de um espago de
compartilhamento de diferentes textos,
por meio de uma “caixa da leitura” que
seria composta por textos a serem
trazidos pelas professoras. Tal iniciativa
nao perdurou, tendo em vista que, as
professoras esqueciam de trazer textos
para serem renovados na caixa e
alegavam gue néo tinham tempo para ler.
- 4° momento: foram elaborados o registro
coletivo e os registros individuais.
- Para aprofundamento as discussfes em
torno da leitura, sugerimos os seguintes
textos:
e Letramentos Mdltiplos, escola e
inclusdo social de Roxane Rojo, 2009,
Editora Pardbola e;

e Oficina de Leitura: teoria e prética de
Angela Kleiman, 2007, Editora Pontes.

Linguagem Oral

Processo de
Aquisicéo da
Oralidade

- Discutir o processo de aquisicdo da
linguagem oral

- Discutir diferentes conceituacdes
acerca da linguagem oral como
producéo de fala, oralidade, narrativa
e discurso

- 1° momento: foi projetado e assistido o
video: “Pensamento Infantil: Narrativa” da
Revista Nova Escola, que possibilitou as
reflexdes e discussbes compartilhadas
dialogadas em torno do processo de
aquisicdo da linguagem oral;

- 2° momento: foi feita uma dinamica com
0 grupo todo, na qual utilizamos questdes
respondidas anteriormente por criancas
para provocar e aprofundar as discussdes
e reflexBes relativas as diferentes
conceituacdes acerca da linguagem oral.

- 3° momento: foram elaborados o registro
coletivo e os registros individuais.
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Linguagem Oral

Preconceito
Linguistico

Problemas
relativos a
aquisicdo da
oralidade

- Discutir acerca do conceito de
variedade linguistica

- Discutir sobre o

linguistico

preconceito

- 1° momento: foi realizada uma atividade
com o grupo todo a partir da escuta da
musica “Zaluzejo” da banda O Teatro
Magico, primeiramente sem acompanhar
a letra e em seguida, com a letra. A partir
da musica apresentada desencadeamos
a discussdo quanto a variedade
linguistica.
- 2° momento: para aprofundarmos a
discussao em torno da tematica proposta,
as professoras foram divididas em 4
grupos. Cada grupo recebeu dois mitos
relativos ao capitulo “Mitologia do
Preconceito Linguistico” que foram lidos
nos grupos e depois apresentados aos
demais grupos.
- 3° momento: foram promovidas
reflexbes e discussdes compartilhadas
dialogadas sobre os mitos, a variedade
linguistica e o preconceito linguistico.
- 4° momento: foram elaborados o registro
coletivo e os registros individuais.
- Texto utilizado:
¢ “Mitologia do preconceito linguistico”
do livro “Preconceito Linguistico — o
que é, como se faz” - Marcos Bagno,
52° Ed., 2009, Edicdes Loyola.

Avaliacéo dos
Encontros

Redefinicdo da
Proposta

Preconceito
Linguistico

- Analisar e avaliar o trabalho que
vem sendo realizado e conversar
sobre as expectativas das
professoras quanto a continuidade
do trabalho no ano de 2011

- Retomar as reflexdes em torno das
variedades linguisticas e sobre o
preconceito linguistico

- Reafirmar a importancia da escrita
dos registros das memorias e
histérias individuais das professoras

- 1° momento: a partir dos relatos orais
das professoras, foram avaliados e
analisados com 0 grupo 0s encontros
realizados até o momento, assim como,
foi discorrido sobre as expectativas das
professoras quanto a continuidade do
trabalho no préximo ano;

- 2° momento: foi retomada a discussao
acerca do preconceito linguistico por meio
de reflexdes compartilhadas dialogadas;

- 3° momento: foi reafirmada a
importancia da escrita das memdrias e
das histérias individuais das professoras,
ja que, quando ndo as instigahvamos a
escrever, elas ndo o faziam sozinhas.

- 4° momento: foram elaborados o registro
coletivo e os registros individuais.

- Para o encontro seguinte foi solicitado
que as professoras realizassem uma
enquete com os seus alunos para saber
por que eles acham que devem aprender
aler e a escrever.

=

Linguagem
Escrita

Funcéo Social da
Escrita

- Compartilhar e debater as
respostas obtidas na enquete com os
alunos acerca das fungdes atribuidas
ao ler e escrever

- 1° momento: a partir dos relatos orais
das professoras debatemos as respostas
obtidas com os alunos e realizamos uma
enquete com as professoras sobre o por
gue as professoras ensinam a crianga a
ler e a escrever. A partir dessas
enquetes, estabelecemos um paralelo
entre as respostas obtidas e foi possivel
refletirmos e discutirmos sobre a funcgéo
social da escrita e as suas condi¢des de
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- Discutir sobre a fungéo social da
escrita e as condi¢cdes de dominio e
da producéo escrita

dominio;

- 2° momento: distribuimos o texto
impresso denominado “Letramento” da
Kate M. Chong, que possibilitou
ampliarmos a discussdo em torno da
temética;

- 3° momento: foram elaborados o registro
coletivo e os registros individuais.

ANO 2011

Relacéo de
Parceria

Memoérias e
Histérias de Vida

Linguagem
Escrita

Func¢Bes Sociais
da Escrita

- Redefinir metas quanto ao trabalho
a ser realizado no ano de 2011 e
reafirmar a nossa parceria de
trabalho;

- Resgatar a importancia do registro
das memdrias e historias de vida das
professoras relativas a leitura e
escrita;

-  Retomar e aprofundar as
discussBes sobre a funcéo social da
escrita.

- 1° momento: a partir dos relatos orais
das professoras foi retomado brevemente
o trabalho realizado no ano anterior e
foram redefinidas as acbes a serem
realizadas neste ano a partir da nossa
relagéo de parceria;

- 2° momento: reafirmamos a importancia
da continuidade quanto aos registros
individuais de suas memorias e histérias
de vida relativas a leitura e escrita;

- 3° momento: a partir das reflexdes
compartilhadas dialogadas, resgatamos a
discussbes iniciadas no ano anterior
guanto a fun¢do social da escrita;

- 4° momento: foram elaborados o registro
coletivo e os registros individuais.

- Para o encontro seguinte foi solicitado
que as professoras lessem o texto:
“Violéncia Simbdlica nas praticas de
letramento” de Ana Paula Berberian,
Giselle Massi e Cristiane Mori de Angelis,
2006, Editora Plexus.

Linguagem
Escrita

Condicdes de
Producédo da
Escrita

- Resgatar a importancia do registro
das memdrias e histérias de vida das
professoras relativas & leitura e
escrita;

- Discutir as condi¢des de producao;

- 1° momento: foi realizada uma atividade
com o0 grupo todo. Projetamos em
datashow e fizemos a leitura em voz alta
(K. e W.) de trechos sem identificagédo de
memoérias e histérias das professoras
compartilhadas no grupo no ano anterior;
- 2° momento: realizamos a discussdo do
texto: “Violéncia Simbdlica nas praticas
de letramento” e promovemos o debate
acerca das condi¢cbes de producdo da
linguagem escrita.

- 3° momento: foram elaborados o registro
coletivo e os registros individuais.

- Para o encontro seguinte foi solicitado
que as professoras trouxessem
produces escritas de seus alunos.

Linguagem
Escrita

- Debater sobre a polémica do livro
didatico (Preconceito linguistico)

- 1° momento: foi realizado um debate, a
partir dos relatos orais das professoras,
em torno da polémica relativa aos
supostos ‘erros’ no livro didatico que foi
amplamente divulgada na midia, o que
possibilitou retomarmos as discussdes
relativas ao preconceito linguistico e
sobre a variedade linguistica;

2° momento: para ampliarmos esta
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Condicdes de
Producédo da
Escrita

- Discutir condi¢cdes de produgdo a
partir das produc¢des dos alunos

- Registrar memoéria de vida relativa
a leitura e escrita

discussdo, entregamos o texto “Aceitam
tudo” do Sirio Possenti e o deixamos
como sugestédo de leitura;

- 3° momento: a partir das producées
escritas dos alunos trazidas pelas
professoras, foram promovidas reflexes
compartilhadas dialogadas, priorizando
discussbes quanto as condicdes de
producéo;

- 4° momento: foram elaborados o registro
coletivo e os registros individuais.

Linguagem
Escrita

Condicdes de
Producgéo da
Escrita

Reescrita

- Discutir sobre a importancia do
contexto de producéo escrita

- Compreender como 0S processos
envolvidos com a reescrita e discutir
a sua importancia na apropriagdo da
escrita

- Discutir sobre a importancia da
mediacdo

- 1° momento: foi realizada uma dinamica,
na qual foi solicitado que as professoras
produzissem individualmente um texto
sobre ‘acidentes de transito’ em 15
minutos. A partir dessa dinamica, por
meio dos relatos orais, discutimos e
refletimos sobre a importancia do
contexto de producgédo da escrita.

- 2° momento: foi elaborado o registro
coletivo;

- Para o encontro seguinte foi solicitado
gue as professoras trouxessem textos
reescritos pelos seus alunos.

Reescrita

- 1° momento: divididas em duplas, as
professoras foram solicitadas a analisar a
reescrita relativa a producdo escrita dos
alunos e depois, apresentar tal andlise
para o grupo todo;

- 2° momento: A partir de tal anélise,
coletivamente e por meio de reflexdes e
discussbes compartilhadas dialogadas
discutimos a importancia da reescrita e da
producdo espontdnea no processo de
apropriagdo da linguagem escrita e de
autoria;

- Para ampliarmos a leitura do texto
“Aprender a escrever reescrevendo”
Sirio Possenti;

- 3° momento: foi elaborado o registro
coletivo;

Linguagem
Escrita

Processo de
Apropriacéo da
Escrita

- Dialogar sobre o processo de
apropriacdo da escrita

- Compreender as hipbteses
formuladas pelo aprendiz na escrita
como parte do processo de
apropriacdo da escrita

- 1° momento: foi realizada a leitura
compartilhada e mediada do texto “A
producdo de texto espontdneo pelas
criangas” do Cagliari, com o grupo todo.
A partir da leitura do texto foram
estabelecidas reflexdes e discussfes
compartilhadas dialogadas acerca da
formulacdo de hipéteses pelo aprendiz no
processo de apropriacdo da linguagem
escrita; assim como outras questfes
pertinentes a este processo;

- 2° momento: foram elaborados o registro
coletivo e os registros individuais.

Linguagem
Escrita

- Continuar a discussao acerca da

- 1° momento: foi dada continuidade a
leitura compartiihada e mediada do texto
“A producdo de texto espontadneo pelas
criangas” do Cagliari. Ampliamos as
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Processo de
Apropriacdo da
Escrita

Aspectos
Ortograficos

producdo espontanea

- Dialogar sobre a processo de
apropriagdo da escrita no que se
refere aos aspectos ortograficos

- Desmistificar o erro nas producdes
escritas

reflexdes e discussbes compartilhadas e
dialogadas em torno do processo de
apropriagdo da linguagem  escrita,
evidenciando a importancia da producéo
espontanea e desmistificando o ‘erro” e
supervalorizacéo dos aspectos
ortograficos nas producdes escritas;

- 2° momento: foram elaborados o registro
coletivo e os registros individuais.

Linguagem
Escrita

Normal e
Patol6gico

Medicalizacdo da
Educacéo

- Refletir sobre o normal

patoldgico

e o

- Debater sobre o processo de
apropriagdo da escrita Xx o0s
chamados distarbios de leitura e
escrita

- Discutir sobre a medicalizacdo da
Educacéo

- 1° momento: foi dada continuidade a
leitura compartilhada e mediada do texto
“A producdo de texto espontaneo pelas
criangas” do Cagliari. Estendemos as
reflexdes e discussbes compartilhadas e
dialogadas em torno do processo de
apropriacdo da linguagem escrita no que
se refere a compreensao sobre o normal
e o patoldgico;
- 2° momento: debatemos acerca dos
chamados “disturbios” de leitura e escrita
e o0 processo de medicalizacdo da
Educacao;
- Para ampliarmos as possibilidades de
compreensdo acerca desta tematica,
deixamos alguns textos como sugestédo
de leitura complementar, dentre os quais:
e A dislexia em questdo de Giselle
Massi, 2007, Editora Plexus;
¢ Dislexia: subsidios para as Politicas
Plblicas - publicagdo do CRP 2?2
regido, 2010;
e A institucionalizagdo invisivel: as
criangas que ndo aprendem na escola
de Maria Aparecida Moysés, 2008,
Editora Mercado das Letras;
¢ Dislexia ou processo de aquisicdo da
escrita?” de Giselle Massi, 2004, Rev.
Dist. da Comunicacao.
- 3° momento: foi elaborado o registro
coletivo.

Constituicéo do
Grupo

Avaliacéo dos
encontros

- Discutir sobre o percurso relativo ao
trabalho de parceria realizado

- Dialogar sobre o trabalho realizado
em parceria com O grupo e sua
constituicdo

- 1° momento: a partir dos relatos orais
das professoras, discutimos e dialogamos
quanto ao percurso realizado pelo grupo
frente ao trabalho de parceria realizado e
seu impacto;

- 2° momento: foi elaborado o registro
coletivo.

Elaborado por Kyrlian Bartira Bortolozzi e Wallisten Passos Garcia, 2010
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Comité de Etica em Pesquisa do Setor de Ciéncias da Saude da UFPR
Telefone: (41) 3360-7259 e-mail: cometica.saude@ufpr.br

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARANA
SETOR DE CIENCIAS HUMANAS, LETRAS E ARTES
DEPARTAMENTO DE PSICOLOGIA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo da pesquisa: “Leitura, Escrita e Subjetividade: as contribuigbes da Psicologia
Escolar para a formagéo de professores”.
Pesquisador: Wallisten Passos Garcia (CRP: 08/14361)

Participo, de forma voluntéria, livre e esclarecida, desta pesquisa, que tem como
finalidade investigar as possiveis contribuicbes do Psicologo Escolar na formacéo de
professores. Assinando este documento, declaro que estou informado sobre os

seguintes fatos:

a) A pesquisa justifica-se pela necessidade de producéo de conhecimento cientifico
sobre o tema abordado e utiliza-se dos seguintes procedimentos: analise dos
seguintes documentos - 1) transcricdo dos encontros grupais realizados com as
professoras (que foram filmados); 2) diarios de campo do pesquisador (anotagbes
pessoais feitas durante a intervengdo no grupo € no contexto escolar); 3) registros
realizados pelas professoras no grupo (com autorizagdo das mesmas).

b) Os participantes da pesquisa ndo estdo sujeitos a riscos e desconfortos que
possam ser identificados antes da realizagdo da mesma. Ao participar desta, ndo
receberdo nenhum beneficio direto (como notas, bens materiais, pagamento ou
outros).

c) O pesquisador considera que a forma de fazer a pesquisa é a mais adequada
para seus objetivos, oferecendo o minimo possivel de riscos aos participantes em
comparag¢ao com outras formas.

d) Esta pesquisa é de responsabilidade de seu coordenador/pesquisador, que se
compromete a acompanha-la em todo o seu desenvolvimento e se dispde a
oferecer-me assisténcia, se necessario. Posso contactar o pesquisador através do
e-mail wallistenpg@yahoo.com.br ou do telefone (41) 9163-2240.




Comité de Etica em Pesquisa do Setor de Ciéncias da Saude da UFPR
Telefone: (41) 3360-7259 e-mail: cometica.saude@ufpr.br

e) Os participantes desta pesquisa serdo informados, caso solicitem, antes e durante
a pesquisa, sobre o que sera feito, e poderdo, a qualquer momento, solicitar maiores
informagdes.

f) A qualgquer momento da pesquisa, os participantes que assim decidirem, poderdo
se recusar a participar dela, ou retirar seu consentimento, sem qualquer penalizagéo
e sem prejuizos aos cuidados oferecidos.

g) Todas as informacgdes coletadas neste estudo s&o confidenciais. Os participantes
envolvidos ndo serdo identificados por seus nomes, ou por outras informagdes que
possam identifica-las, em nenhum momento. Os dados coletados poderéo ser
utilizados em publicagbes sem que qualquer informagdo que comprometa a
identidade dos participantes seja revelada.

h) O participante n&o tera qualquer despesa participando desta pesquisa.

i) A pesquisa obedece as Diretrizes e Normas Regulamentadoras de Pesquisas

Envolvendo Seres Humanos, conforme a Resolugéo 196/96 do Conselho Nacional
de Saude.

Eu, , ciente dos

esclarecimentos acima apresentados e dos objetivos da pesquisa, declaro interesse

em participar voluntariamente deste estudo.

Assinatura do participante da pesquisa

Assinatura do pesquisador responsavel
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Rubricas:

Pesquisador Responsdvel
Orientador Orientado

Sujeito da Pesquisa e /ou responsavel legal_
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ANEXO B — Texto Sartre

AS PALAVRAS
JEAN-PAUL SARTRE

Eu ainda ndo sabia ler, mas ja era bastante esnobe para exigir os meus livros. Meu
avo foi ao patife de seu editor e conseguiu de presente os contos do poeta Maurice
Bouchor, narrativas extraidas do folclore e adaptadas ao gosto da infancia por um
homem que conservava, dizia ele, olhos de crianga. Eu quis comegar na mesma
hora as cerimdénias de apropriacdo. Peguei os dois volumezinhos, cheirei-o0s,
apalpei-os, abri negligentemente na "pagina certa", fazendo-os estalar. Debalde: eu
nao tinha a sensacdo de possui-los. Tentei sem maior éxito tratd-los como uma
boneca, acalenta-los, beija-los, surra-los. Quase em lagrimas, acabei por dep6-los
sobre os joelhos de minha mae. Ela levantou os olhos de seu trabalho: “O que
queres que eu te leia, querido? As Fadas? Perguntei incrédulo: As Fadas estdo ai
dentro? (p.30).

(...) Tive entdo ciumes de minha méae e resolvi tomar-lhe o papel. Apossei-me de um
livro intitulado “Tribulagbes de um chinés na China” e o transportei para um quarto
de despejo; ai empoleirado sobre uma cama de armar, fiz de conta que estava
lendo: seguia com os olhos as linhas negras, sem saltar uma Unica e me contava
uma histéria em voz alta, tomando o cuidado de pronunciar todas as silabas. (...
Fiquei louco de alegria; eram minhas aquelas vozes secas em seus pequenos
herbérios, aquelas vozes que meu avb reanimava com o olhar, que ele ouvia e eu
nao! Eu iria escuta-las, encher-me-ia de discursos cerimoniosos e saberia tudo. (p.
32)

(...) Anne-Marie fez-me sentar a sua frente, em sua cadeirinha; inclinou-se, baixou
as palpebras e adormeceu. Daquele rosto de estatua sai uma voz de gesso. Perdi a
cabeca: quem estava contando? O qué? E a quem? Minha mae ausentara-se:
nenhum sorriso, nenhum sinal de conivéncia, eu estava no exilio. Além disso, eu ndo
reconhecia sua linguagem. Onde € que arranjava aquela seguranca? Ao cabo de um
instante, compreendi: era o livro que falava. Dele saiam frases que me causavam
medo: eram verdadeiras centopéias, formigavam de silabas e letras, estiravam seus
ditongos, faziam vibrar as consoantes duplas: cantantes, nasais, entrecortadas de
pausas e suspiros, ricas em palavras desconhecidas, encantavam-se por si préprias
e com seus meandros, sem se preocupar comigo: as vezes desapareciam antes que
eu pudesse compreendé-las,outras vezes eu compreendia de antemado e elas
continuavam a rolar nobremente para o seu fim sem me conceder a graca de uma
virgula.



