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O menino que carregava agua na peneira

Tenho um livro sobre aguas e meninos.

Gostei mais de um menino

Que carregava agua na peneira.

A mée disse que carregar agua na peneira

Era o mesmo que roubar um vento e

Sair correndo com ele para mostrar aos irmaos.
A mée disse que era 0 mesmo

Que catar espinhos na agua.

O mesmo que criar peixes no bolso.

O menino era ligado em despropositos.

Quis montar os alicerces

De uma casa sobre orvalhos.

A mée reparou que o menino

Gostava mais do vazio, do que do cheio.
Falava que vazios s&o maiores e até infinitos.
Com o tempo aquele menino

Que era cismado e esquisito,

Porque gostava de carregar agua na peneira.
Com o tempo descobriu que

Escrever seria 0 mesmo

Que carregar agua na peneira.

No escrever o menino viu

Que era capaz de ser noviga,

Monge ou mendigo ao mesmo tempo.

O menino aprendeu a usar as palavras.

Viu que podia fazer peraltagens com as palavras.
E comecgou a fazer peraltagens.

Foi capaz de modificar a tarde botando uma chuva nela.
O menino fazia prodigios.

Até fez uma pedra dar flor.

A mae reparava o menino com temura.

A mée falou: meu filho vocé vai ser poetal
Vocé vai carregar agua na peneira a vida toda.
Vocé vai encher os vazios

Com as suas peraltagens,

E algumas pessoas vao te amar por seus despropositos!
(BARROS, 1999)



RESUMO

O presente estudo € uma narrativa em forma de pesquisa, no qual entre o vivido e o
narrado se busca refletir sobre a minha constituicio como professora no que diz
respeito a produgao textual e sua avaliacdo na formacéo inicial, na pratica vivida e
na formacao continuada proporcionada pelos estudos do mestrado. Esse objetivo
principal nos direciona a uma segunda questdo: “Meus pares passam ou passaram
pelos mesmos processos de se questionarem e buscarem apoio na formagao
continuada?" Na abordagem metodolégica empreendida, os dados e toda
progressao tedrica sao feitos através de narrativas. Além disso, a pesquisa
apresenta também o meu registro de experiéncia durante o ato de pesquisar,
gerando apontamentos de tomadas de consciéncia que acontecem enquanto se
rememora o vivido e se entra em contato com as obras dos tedricos que sustentam
a base deste estudo. Encontramos entre eles os escritos de Bakhtin e o Circulo
(1997; 2010; 2020); Larrosa (2010); Prado e Serodio (2017); Prado et al (2015);
Geraldi (1993; 2003; 2015) e Antunes (2003; 2009). As narrativas que serviram de
base para a construcao desta pesquisa se concentram de duas fontes: a primeira
foram dois diarios reflexivos escritos entre 2021-2022, periodo em que eu me
encontrava em formacdo do mestrado. Dessa forma, um diario faz meng¢do ao
processo de formacédo vivido desde os tempos de discente no que diz respeito a
producao textual e sua avaliagdo e o outro diario registra os impactos da formagéao
do mestrado no que diz respeito ao mesmo tema. A segunda fonte provém de
narrativas de seis professoras que foram convidadas a contar suas experiéncias
com a producgao textual e sua avaliagado desde o passado mais longinquo do qual se
lembravam. Assim, no dialogo entre a teoria e a pratica vivida da pesquisadora e das
professoras participantes tornou-se possivel compreender certos aspectos das
praticas pedagdgicas realizadas, revelando a influéncia que os sujeitos que
atravessaram nossas historias tiveram na concepgao de linguagem adotada e, por
consequéncia, na nossa abordagem do trabalho com o texto e sua avaliagdo. A
partir do contato da teoria apresentada durante o mestrado, os estudos desta
pesquisa e a reflexdo sobre o vivido, fui direcionada a buscar uma proposta de
trabalho com os géneros discursivos que colocasse o professor ndo como um
corretor de textos, mas como um leitor mais experiente que se interessa pelo texto
de seus alunos e se propde a dialogar com ele. Desse modo, trago uma proposi¢ao
de trabalho de avaliagdo de texto, apoiando-me nos escritos de Geraldi (1993), a
qual através de uma narrativa ficticia, mas inspirada em situacbes de vivéncia, se
explicita, na pratica o que faria o professor como um leitor interessado nos textos de
seus alunos. Ao fim desta pesquisa, apresento minhas consideragdes finais através
de uma narrativa, que teve como inspiracdo os processos vividos durante a
autoformacgao que este estudo proporcionou, o qual me possibilitou considerar como
verdadeira a maxima de que € no dialogo com os meus alunos e com os textos
produzidos por eles que me constituo - e permane¢o em um processo continuo de
constituicdo - como professora.

Palavras-chave: narrativas; experiéncia; formacao docente; producgao textual.



ABSTRACT

The present study is a narrative in the form of research, in which between the lived
and the narrated, it seeks to reflect on my constitution as a teacher concerning
textual production and its evaluation in initial training, in the lived practice and the
continuing education provided by the master's studies. This main objective directs us
to a second question: "Do my peers go through or have gone through the same
processes of questioning themselves and seeking support in continuing education?"
In the methodological approach undertaken, the data and all theoretical progression
are done through narratives. In addition, the research also presents my record of
experience during the act of research, generating notes of awareness that happen
while remembering what was lived and contacting the works of the theorists that
support the basis of this study. We found among them the writings of Bakhtin and the
Circle (1997; 2010; 2020); Larrosa (2010); Prado and Serodio (2017); Prado et al
(2015); Geraldi (1993; 2003; 2015) and Antunes (2003; 2009). The narratives that
served as the basis for the construction of this research are concentrated from two
sources: the first was two reflective diaries written between 2021-2022, the period in
which | was in training for the master's degree. Thus, one diary makes mention of the
training process experienced since my student days about textual production and its
evaluation, and the other diary records the impacts of master's training on the same
topic. The second source comes from the narratives of six teachers who were invited
to tell their experiences with textual production and its evaluation since the most
distant past they could remember. Thus, in the dialogue between theory and the lived
practice of the researcher and the participating teachers, it became possible to
understand certain aspects of the pedagogical practices carried out, revealing the
influence that the subjects that went through our stories had on the conception of
language adopted and, consequently, on our approach to working with text and its
evaluation. From the contact with the theory presented during the master's degree,
the studies in this research, and the reflection on what was lived, | was directed to
seek a proposal to work with discourse genres that would place the teacher not as a
text corrector, but as a more experienced reader who is interested in the text of his or
her students and proposes to dialogue with it. In this way, | present a working
proposition for text evaluation, based on Geraldi's (1993) writings, in which, through a
fictitious narrative, but inspired by living situations, it is made explicit, in practice,
what a teacher would do as a reader interested in his students' texts. At the end of
this research, | present my final considerations through a narrative, which had as
inspiration the processes lived during the self-training that this study provided, which
allowed me to consider as true the maxim that it is in the dialogue with my students
and with the texts produced by them that | constitute myself - and remain in a
continuous process of the constitution - as a teacher.

Keywords: narratives; experience; teacher training; text production.
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1 INTRODUGAO

Ha quase quarenta' anos langava-se um livro que se propunha a mudar a
forma como o trabalho com a lingua portuguesa vinha acontecendo nas escolas.
Nele, Jodao Wanderley Geraldi, apés beber das fontes bakhtinianas, trazia suas
criticas e consideragdes as praticas pedagodgicas envolvendo “O texto na sala de
aula™ que ja eram consideradas obsoletas e ndo condizentes com o perfil de aluno
da década de oitenta, época de muitas mudangas no campo da politica e da
educacdo no Brasil. Os professores que tiveram contato com a obra se viram
envoltos num misto de sentimentos de desafio3, motivagéo e receio do que estava
por vir, afinal tinham agora uma proposta de trabalho com o texto embasado em
uma concepgao de lingua interativa e dialogica.

Mais do que possibilitar uma transmissao de informagdes de um
emissor a um receptor, a linguagem é vista como um lugar de
interacdo humana. Por meio dela, o sujeito que fala pratica acodes
que nao conseguiria levar a cabo, a nao ser falando; com ela o
falante age sobre o ouvinte, constituindo compromissos e vinculos
que ndo preexistiam a fala (GERALDI, 2003, p. 41).

Ao mencionar “transmissdo de informagdes de um emissor a um receptor’
Geraldi faz referéncia (e critica) a teoria que servia de base para concepgao de
linguagem dos professores de lingua portuguesa da época*: o “esquema da
comunicagao”, proposto por Jakobson (2007, p.123). Essa era uma ideia bastante
aceita e replicada através dos livros didaticos®, nas salas de aula de lingua

portuguesa da educacdo basica. O esquema proposto considerava a linguagem

T Em 2023, completa-se 39 anos do langamento da obra “O texto na sala de aula”.

2 Titulo da obra mencionada.

3 Em seu artigo, Galan (2014, p. 86) afirma que, apds o curso de formagdo que divulgava aos
professores de lingua portuguesa as ideias propostas por Geraldi no livro “O texto na sala de aula”,
cujo objetivo principal envolvia a apresentagdo de “uma nova postura do professor em relagédo
a linguagem” (ibid, p. 85), houve um grande burburinho entre os professores de portugués: “Eu
ouvia: “A fulana achou o curso uma loucura. Ela ndo concorda, de jeito nenhum, com o que foi dito”.
“Agora, pelo jeito, tudo esta certo, ndo tem mais erro”. “Eu concordo com o que foi dito, mas nao sei
como que eu vou mudar”. “Que confusao!”. “Diz que ndo é mais para ensinar gramatica”. “Eu nunca
gostei de gramatica mesmo”.”

4 Essa concepgédo de linguagem perdurou por muito tempo nas salas de aula da educagéo basica e
na graduagdo, me lembro de estudar esse esquema no ensino fundamental e revé-lo no ensino
médio e na graduagdo em Letras, isso ja mais de vinte anos depois do langamento da obra de
Geraldi.

5 Geraldi menciona que essa é a concepcdo de linguagem que aparece nos livros didaticos, nas

instrucdes ao professor (GERALDI, 2003, p. 41).
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como um “instrumento de comunicagdo”, ignorando a interagdo humana para além
do cadigo linguistico. Essa visdo de linguagem apenas como cédigo que permite a
comunicagao possibilitava e dava embasamento tedrico para um trabalho de intenso
escrutinio do codigo através de estudos puramente metalinguisticos (lingua pela
lingua), onde se propunha a memorizagado de regras gramaticais e ortograficas sem
texto e sem contexto, a leitura do canone literario e a escrita de redagdes para a
exclusiva leitura e corregao feita pelo professor.

Geraldi trazia uma proposta diferente do que era costumeiro nos estudos de
lingua portuguesa do professor de escola basica. Em seu livro “O texto na sala de
aula” (2003), o autor reuniu artigos que colocavam o texto como ponto de partida e
chegada nas aulas de portugués, e acima disso, mudava a concepgao de avaliagao
dos textos: ao invés de ser um buscador de erros nos textos dos alunos, Geraldi
dizia que o professor deveria mesmo era dialogar como um leitor interessado no que
o aluno escrevia.

Apesar de discutidas ha tanto tempo, quando partimos para a vivéncia da sala
de aula e observamos as praticas pedagdgicas atuais no trabalho com o texto,
podemos notar que muitas daquelas praticas ditas ultrapassadas que nao eram
aceitaveis para o perfil de aluno dos anos oitenta ainda sao utilizadas nas aulas de
lingua portuguesa atuais, principalmente no que diz respeito ao trabalho com a
producgao de textos e sua avaliagao.

Partimos da hipotese’ de que isso acontece porque em algum momento da
formacgao do professor ha uma falha na compreensdo de como ensinar a produzir e,
posteriormente, como avaliar um texto, afinal, a avaliacdo de textos é algo
completamente singular, ndo se trata de acertar ou errar a resposta, mas sim de
interagir com interlocutores de maneira singular através escrita.

Essa hipotese tem sua origem na minha propria histéria enquanto professora
de lingua portuguesa que pensa, reflete e questiona seus saberes e agires,
buscando encontrar nas raizes do meu fazer docente a justificativa para a qualidade
que tenho encontrado nos frutos da produgéo textual dos meus alunos. No resgate

da minha histéria como discente e depois, como docente em formacgao, vejo que o

6 Ibid.

7 Uso o vocabulo hipétese no sentido de ideia inicial. Como menciono no paragrafo seguinte, trata-se
de uma ideia que se origina a partir da reflexdo da minha proépria pratica e que buscarei elucidar no
decorrer desta pesquisa.
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trabalho com o texto, seja em sua proposta de produgdo ou avaliagdo, sempre
seguiu um caminho mais tecnicista®, seguindo moldes preestabelecidos de géneros
discursivos e corrigindo (e descontando quantitativamente na nota final) questdes de
ortografia, espagamento e alinhamento do texto. Essa experiéncia teve um impacto
importante na minha atuagdo como professora, que no ensejo de ser vista como
competente e exigente, busquei replicar essas agdes que estavam arraigadas em
minhas memdrias como as mais adequadas para um ensino de qualidade.

No entanto, com o passar do tempo, adquirindo maior experiéncia com o
trabalho pratico da sala de aula, comecei a encontrar insatisfagdo nos resultados
obtidos nas produgdes textuais dos alunos e ao refletir e questionar a forma como
estava trabalhando, percebi que a didatica do trabalho com o texto ndo estava
apresentando o efeito esperado: transformar os alunos em autores criativos de seus
proprios dizeres por meio da escrita.

Percebo que nao sou a unica profissional que, a partir de sua formacgao inicial,
ndo se sentiu plenamente imbuida de recursos para, na pratica real da sala de aula®,
orientar meus alunos a serem bons produtores de textos e acabava,
recorrentemente, replicando atitudes daqueles que foram meus professores em
tempos idos, sem haver uma base tedrica para tal comportamento, me justificando
apenas no senso comum do que um “bom professor” deveria fazer.

O problema é que essas praticas, ja criticadas desde os anos oitenta, faziam
(enquanto eu era aluna) e ainda fazem parte da rotina escolar. Ainda se ensina
producéo textual com base em estruturas de preenchimento'?, onde o aluno segue o
modelo do género discursivo como se seguisse uma receita culinaria. Além disso,
também €& notavel que no processo de corregdo, na maioria das vezes noés

(professores) fazemos observacdes, destacamos erros ortograficos e sugerimos a

8 Uso essa expressdo remetendo ao sistema de técnicas engessadas que foram utilizadas em minha
formagéo para ensinar como escrever géneros textuais especificos, era como se fosse uma receita
que no fim, teria como resultado um texto dentro dos moldes do género proposto.

9 Segundo Kincheloe: “s6 através do esforgo do professor das escolas fundamentais, a pesquisa em
educacédo pode dar o salto sobre o gap que separa a universidade e as escolas, respondendo assim
as reais necessidades que estdo a espera de solugbes na educagédo basica” (apud GERALDI;
FIORENTINI; PEREIRA, 2000, p.31).

10 Com estruturas de preenchimento me refiro ao conjunto de regras que se cria e se ensina para que
os alunos encaixem seu texto dentro de uma “forma de género”. Giovani (2020, p.376) menciona que
“Estudos que se focaram sobre redagdes escolares concluiram por unanimidade que a escola nao
levava o aluno a se colocar criticamente, mas |lhe oferecia modelos e estratégias de
preenchimento [...] a fim de cumprir a tarefa de produzir a redagao.”
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reescrita do texto,"” propondo uma espécie de higienizagao' do discurso do aluno.
No entanto, percebemos que s&o raros 0s casos em que os alunos leem as
observacoes feitas pelos professores e as levam em conta na hora de refazer seu
texto, quando o fazem. Ou entdo as observagdes sdo tdo subjetivas, que fica dificil
para o aluno entender o que realmente o professor espera dessa producéo, falta
dialogo entre o leitor interessado e o texto de alguém que tem algo a dizer.

Todo esse processo desordenado que inicia na proposta de producdo e
permanece até a proposta de reescrita (quando é feita) contribui para continuarmos
no ciclo de desgosto pela producdo de textos, no qual a linguagem sai de seu
contexto usual e passa a ser utilizada em um contexto artificial (GERALDI, 2003,
p.65): 0 aluno escreve sobre um tema proposto para que o professor corrija e dé
nota, no sentido de avaliar quantitativamente a producdo e assim o processo se
finda, no qual o unico objetivo do estudante/aprendiz € conquistar a nota necessaria
para passar de fase.

Outra motivacdo para esse estudo € o desafio observado e vivenciado de
trazer para a pratica cotidiana da sala de aula de lingua portuguesa propostas de
producao de texto que abracem a teoria discursiva da linguagem, fundamentada,
especialmente, nos pressupostos de Bakhtin e seu Circulo de estudos, e direcione
os alunos para producgdes cada vez mais significativas socialmente e mais autorais,
tudo isso sem ter vivido um momento de formagdo’™ que fornecesse um
direcionamento mais especifico para essa necessidade.

Com estas justificativas, cabe esclarecer com mais precisdo o tema deste

estudo, que se relaciona com a pratica da produgcdo de textos e sua avaliagao a

" Entendo que essas agbes estdo buscando entregar o melhor de nés para os nossos alunos, mas
sera que a intencdo esta dando o resultado esperado? Na minha experiéncia, ndo obtive resultados
satisfatorios seguindo esse modelo.

2 A analise linguistica, coerente com a concepc¢ao de linguagem em que emerge, torna-se um
trabalho de reflexdo sobre a linguagem que néo se limita a “higienizagéo dos textos”, como a vulgata
dizia, isto &, ndo se limitava a corregao gramatical e ortografica do texto. Visava, isso sim, os objetivos
comunicativos dos autores em relagdo aos seus leitores. Nesse sentido, uma atividade com o texto
nesses parametros ndo pode se orientar artificialmente, com problemas de elementos da lingua a que
o aluno sequer chegou a formular; da mesma forma como ndo funciona uma analise gramatical
distante do horizonte das questdes que os alunos, como falantes competentes da lingua, formularam.
Assim, o texto é o ponto de partida e de chegada de toda atividade dentro da sala de aula, é a
unidade do ensino de lingua portuguesa (GIOVANI; SOUZA, 2020, p.948).

3 Eu mesma, s6 vim a ter um contato mais direto com estudos bakhtinianos da linguagem no
mestrado. Em outros momentos de minha formacao, conheci os tedricos, sabia seus nomes e as
principais ideias que defendiam, mas nao havia relagdo com a pratica da sala de aula, ficando
somente no campo dos estudos académicos.
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partir das experiéncias vivida por mim e por outros professores nas quais
delineamos como problema norteador a seguinte indagacao:

Como me constituo professora entre a formacgao inicial, a pratica vivida e

a formacao continuada no que diz respeito a producao de textos e sua
avaliacao?

A partir dessa pergunta, me direciono a outra questao:

Os meus pares passam ou passaram pelo mesmo processo de se
questionarem, se sentirem inseguros e buscarem apoio na formacgao
continuada?

Para alcancar respostas para esse problema, buscamos no processo de
formacéao de professores os indicios que levam as praticas atuais no que diz respeito
a producgao de textos e sua avaliagao, isso a partir de uma metodologia narrativa de
pesquisa (PRADO et al, 2015), apoiada na minha experiéncia (Larrosa, 2011) como
professora, inicialmente, e posteriormente, atravessada pelas experiéncias de

formacéao de outras professoras que as contaram em textos narrativos.

A partir da questao norteadora teremos como objetivo principal:

- Refletir sobre a narrativa de experiéncia - minha e de meus pares - para
compreender como o professor se constitui entre sua formagao inicial, sua
pratica vivida e a formagao continuada no que diz respeito a produgao de

textos e sua avaliagao.

Com os objetivos especificos, este trabalho se propde a analisar, a partir da
narrativa de experiéncia pessoal da autora, o trabalho com o texto nas aulas de
lingua portuguesa com base em uma perspectiva discursiva também pretende
compreender como a metodologia narrativa de pesquisa contribui para a formagéao
do professor enquanto pesquisador de sua prépria pratica e inferir quais as
influéncias causadas pela formacgao inicial e continuada dos professores nas suas
praticas de producao de textual e sua avaliagdo. Além disso, buscaremos também, a
partir do vivido, sugerir estratégias de formagao e/ou alternativas de trabalho com a
producdo de textual e sua avaliagdo por meio de uma proposi¢cao, que sera

elaborada também por meio de uma narrativa.
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Consideramos a base teorica deste estudo no Circulo de Bakhtin (1997; 2010;
2020) trazendo a concepgao dialdgica e interacionista da linguagem, nas reflexdes
de Geraldi (1993; 2003; 2015) e Antunes (2003; 2009) sobre as aulas de lingua
portuguesa, o trabalho com o texto e as posturas de avaliacdo adotadas pelos
professores na corregao das producdes dos estudantes. Para compreendermos com
mais profundidade a metodologia narrativa de pesquisa e suas contribuicées para a
formacgao do sujeito professor, nos ancoramos em Larrosa (2011) e Prado e Serodio
(2017) que enfatizam a importancia da experiéncia e da reflexdo na pesquisa que
acontece no chao da escola.

Optamos pelo caminho da metodologia' narrativa de pesquisa por entender
que as pesquisas envolvendo a linguagem na sala de aula tém um propdsito maior
do que produzir mais teorias para o mundo académico, ja que elas partem de uma
realidade que carece de mudanga, mudanga essa, que s pode ser praticada pelos
atores que a vivem. Ha uma necessidade real e latente de o mundo tedrico se
encontrar com o mundo pratico, com o “chdo da sala de aula” como popularmente
comentamos’® nos cursos de formacao. Por isso, partimos de uma histéria de uma
professora comum, como tantas outras, mas que em um momento de profundo
questionamento encontrou a oportunidade de buscar em sua formacao tedrica (o
mestrado) ndo s6 o certificado ou a progressdo da sua escolaridade no plano de
carreira, mas a metanoia'® necessaria para transformar a sala de aula em um lugar
onde o trabalho com o texto deixe de ser algo penoso e passe a ser uma forma
relevante em que o aluno possa ser o autor de seus proprios dizeres dentro e fora
do ambiente escolar.

Considerando que este trabalho consiste principalmente em uma narrativa,
optamos por dividi-la em trés capitulos que fazem referéncia ao tempo: 1- Resgate
de formacado, o passado; 2 Reflexbes e definicdes, o presente; e 3 Impactos da
formacgao, o futuro. No primeiro capitulo, propomos o resgate de minhas memoarias

desde os tempos de aluna do ensino fundamental, momento em que se iniciou

14“A " peculiaridade, como conversavamos no nosso encontro disparador deste prefacio, é que
metodologia ndo é um método, mas um conjunto de métodos-como-percursos possiveis ou,
poderiamos assumir em sua caracteristica inerente, € a prépria ndo ‘metodizacdo’ do percurso no
percurso.” (PRADO et al, 2015, p. 8).

15 Aqui evoco meu publico-alvo com essa pesquisa: os professores.

16 Segundo o Dicionario Oxford Languages: mudancga essencial de pensamento ou de carater.



23

minha experiéncia com os textos e com o ambiente escolar de uma forma geral,
esses fatos se deram por volta dos anos 2000 em diante, tempo em que os
Parametros Curriculares Nacionais (PCN) ja traziam uma proposta de trabalho com
o texto bastante alinhada com a concepg¢ao de linguagem como interagédo e apoiada
nos estudos de Bakhtin e seu Circulo, mas que pouco impactou a sala de aula da
escola comum, pequena e de interior que frequentei, que apresentava uma
educacgao bastante pautada no ensino tradicional da lingua portuguesa.

No capitulo seguinte, nos dirigimos ao presente, momento em que eu, ja
professora, busquei a formagcao no mestrado e me deparei com uma proposta de
pesquisa que fez todo o sentido para concretizar o desejo de trazer um pouco de
minha experiéncia de reflexdo da minha propria pratica, proporcionada pelos
estudos de formacdo, para meus pares, outros professores que como eu, buscam
fazer o melhor para conduzir seus alunos no caminho do saber. Nessa etapa,
trazemos os estudos e definicbes no que diz respeito a metodologia narrativa de
pesquisa e seus impactos na formagdo ou constituicdo do professor enquanto
sujeito. Além disso, também trazemos momentos cruciais que me impactaram
durante a experiéncia do mestrado, em que a partir da escrita de um diario, tivemos
acesso aos processos vivenciados durante o embate entre as ideias pré-concebidas
durante a formacéo inicial e os estudos propostos durante o Mestrado Profissional
em Letras (PROFLETRAS) da Universidade Federal de Santa Catarina.

No ultimo capitulo, expomos o produto das reflexdes propostas durante a
formacdo do mestrado e suas projecdes, juntamente com o dialogo entre as
narrativas das professoras que se voluntariaram a participar desse estudo com a
minha histdria, procurando cotejar pontos de discussao nas narrativas. Por fim, na
secao O que ha de vir trazemos as ideias de uma proposigao que surgiram durante
este estudo, pensando no que pode ser melhorado no trabalho com o texto na sala
de aula do ensino fundamental, sempre levando em conta a realidade em que eu,
como autora e pesquisadora, atuo e as experiéncias pelas quais fui atravessada
durante o processo de vivéncia do mestrado e da sala de aula.

A vista dos aspectos destacados, foram condensadas em uma narrativa, na
parte correspondente as consideracgdes finais, as licbes que aprendemos durante e

ao findar do empreendimento desta pesquisa.
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2 RESGATE DA FORMAGAO, O PASSADO

Este capitulo é sobre o passado de uma docente. Ao escrevé-lo, imagino o
leitor se questionando sobre o que pode haver de interessante ou relevante em um
passado comum de uma professora de lingua portuguesa que sonha em fazer de
seus alunos escritores de sua propria historia. Realmente, minhas experiéncias e
aspiragcdes nao divergem muito do que pode ser considerado ordinario e que talvez
também faga parte das experiéncias de tantos outros professores. No entanto, ao
me debrugar sobre os sentidos que a palavra experiéncia pode adquirir, acabo por
perceber o valor da experiéncia e compreendo, finalmente, que apesar de parecer
comum, cada experiéncia € unica e relevante nos efeitos que produz.

Larrosa (2011) € quem nos guia por esse percurso de reflexao sobre “aquilo
que me passa’, sobre essas circunstancias externas que vem ao encontro do nosso
eu e provocam certos resultados, certos saberes, especificos a cada ser que
experiencia o acontecimento. E é dessa singularidade do viver a experiéncia que
nasce a relevancia de uma histéria, da minha histéria, pois a experiéncia e os
saberes dela produzidos aconteceram em mim. Ndo em um tubo de ensaio ou em
numeros organizados em um grafico, mas em alguém que vive, alguém que é

atravessado por um acontecimento que produz algo. Nas palavras de Larrosa:

[...Jo lugar da experiéncia sou eu. E em mim (ou em minhas palavras, ou em
minhas ideias, ou em minhas representagdes, ou em meus sentimentos, ou
em meus projetos, ou em minhas intengbes, ou em meu saber, ou em meu
poder, ou em minha vontade) onde se da a experiéncia, onde a experiéncia
tem lugar (LARROSA, 2011, p. 6).

E por isso que aquilo que se vive tem valor, as experiéncias que vivemos
desde a mais tenra idade nos constroem, constroem nossos valores e nos levam a
ser quem somos.

Por muitas vezes, na academia, gostamos de ler, apreciar e julgar o “bolo”
que é resultado da experiéncia de quem fez a receita. E eu mesma relutei em me
revelar nas linhas deste estudo, preferiria fazer algo que eu julgava ser mais
objetivo, analitico, “cientifico”. Mas somente quem se permite viver a experiéncia da

cozinha, junta os ingredientes, segue o0 passo-a-passo e limpa toda a baguncga
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depois, € que tem a possibilidade de experimentar o bolo com um outro sabor, o
sabor da experiéncia.

A experiéncia nos permite falar de algo que nos é intrinseco, saindo do
“parapeito da janela” e indo para a rua, para o campo, viver a educagéo no chéo da
escola. Essa ideia de observar a vida da janela vem de um livro que li ha tempos, “A
janela de esquina do meu primo” (HOFFMANN, 2010) e que revisitei durante a
pandemia, enquanto fazia um dos muitos cursos livres disponiveis na internet. O
livro de Hoffmann narra a histéria de um homem que esta condicionado a uma
cadeira de rodas e observa e descreve minuciosamente tudo que ocorre na esquina.

Muitas vezes, 0 nosso processo de escrever sobre educagdo no campo da
linguagem também é do parapeito. No colocamos na condi¢gdo de paraplégicos que
falam de longe, sem experienciar, mesmo que por meio da leitura’’, o verdadeiro
sabor de viver os processos da educagao, da construgdo do individuo que se faz
professora.

E para sair do parapeito que inicio este trabalho contando minha escalada
como professora e minha constituigdo pela linguagem, comegando por um passado
longinquo, mas de extrema importancia para a construcdo dos saberes que vivencio

atualmente.

2.1 HISTORIA DE QUEM SOU

Falta-lhe a disposicdo mais elementar para poder seguir 0S passos
de seu primo digno e paralitico, ou seja, um olho! Um olho que
realmente enxergue! (...) Preste atengéo, primo! Vou tentar ensinar-
lhe ainda que somente as primicias da arte de enxergar
(HOFFMANN, 2010, p.16).

A narrativa que trago aqui nédo € um simples descrever de acontecimentos,
ela permite uma tomada reflexiva, identificando fatos que foram, realmente,
constitutivos da minha prépria formagao. Partilhar histérias de vida permite a quem
conta a sua histdria refletir e avaliar um percurso compreendendo o seu sentido,

entendendo as nuancas desse caminho percorrido e reaprendendo com ele. E a

7 Eu acredito que, se o leitor desejar, pode experienciar os fatos descritos nesta narrativa por meio
da leitura, assim como quando lemos um liviro e nos imaginamos vivendo as aventuras da
protagonista, nos emocionamos com as conquistas e tristezas dos personagens e ficamos com
“ressaca literaria” depois que o livro acaba.
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quem ouve (ou |€) a narrativa, permite perceber que a sua historia se entrecruza de
alguma forma (ou em algum sentido/lugar) com aquela narrada (e/ou com outras);
além disso abre a possibilidade de aprender com as experiéncias que constituem
ndo somente uma histéria, mas o cruzamento de umas com as outras (MORAES,
2000, p.81).

Nasci na maior cidade do estado de Santa Catarina, Joinville, em uma familia
pobre de oito irmaos que dividiam um unico quarto, dormiamos em trés em uma
cama de solteiro, os trés patetas, como carinhosamente éramos chamados pelos
mais velhos. Nao inicio este texto contado das pifias condi¢gdes financeiras que
minha familia tinha para causar qualquer comocdo, essas informagdes
contextualizam a formagcdo de quem me tornei. Larrosa (2018, p.22) diz que a
experiéncia supde nao so6 os acontecimentos descritos em um relato, mas sim ao
‘modo em que o vivido vai se entrelagando com a vida, tornando-se uma vida,
formando o sedimento a partir do qual o mundo é olhado, as coisas sao
compreendidas e a agéo é orientada”. Esse sedimento formado ainda no inicio da
minha histéria direciona a forma como vi e vejo o mundo, cada acontecimento tem
sua importancia no construto de quem estamos nos tornando. Deixo esse verbo
(tornando), assim, no gerundio mesmo, para enfatizar a continuidade da
transformacao, ela ndo acabou e ndo acaba mesmo. Eu preciso ser esse ser
“‘inacabado, aberto pra mim” (BAKHTIN, 2003, p.11), para poder refletir e agir de
forma responsavel nesse mundo de uma realidade tdo volatil e estranhamente
brutal. Seguimos com a histéria.

A sexta na escadinha de irmdos, nascida pouco antes do Plano Real'® ser
implementado no Brasil, vivi uma experiéncia familiar privilegiada em relagdo aos
meus irmaos mais velhos, isso porque so vivi na “cidade grande” até os quatro anos
de idade, quando minha familia decidiu se mudar para Massaranduba, uma pequena
cidade que baseava sua economia na producgao de arroz.

Assim minha vida escolar comega nesse lugar interiorano, que, apesar de
ficar s6 a pouco mais de 58 quildbmetros de Joinville, apresentava uma realidade
bem diferente. Antes, a familia que vivia de doagdes de alimentos, passa agora a

plantar e colher alimento junto com os avos e tios. A mae, antes dona de casa,

18 Nasci em dezembro de 1993, o Plano Real foi implementado em 1994.
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consegue emprego e ensina o oficio de costureira as filhas, que também ajudam na
renda familiar, enfim, uma histéria nova passa a surgir dali. As criangas menores,
antes perdidas em meio as grandes escolas lotadas da cidade, passam a estudar
em escolas menores e recebem uma atenc¢édo diferenciada e mais respeitadora.

Eu sonhava em ir para a escola. Na cidade nova, moravamos perto de uma
tia que estava estudando para se tornar professora e ja dava aulas numa escolinha
rural isolada na comunidade, ela era para mim, o exemplo de uma mulher que
atualmente seria chamada de “empoderada”. Pilotando sua motocicleta ou dirigindo
seu fusca branco, ela ia em busca de seu futuro, mesmo com trés filhos, o trabalho
no lar e na lavoura, nada a impedia. Fez a faculdade, buscou um concurso publico e
passou, tornando-se professora alfabetizadora na comunidade. Até hoje ela é
referéncia de responsabilidade e ética onde vive desde aquela época.

Eu queria ir para escola com ela e ser como ela era. A escola era o lugar
onde eu era alguém além do conjunto “trés patetas”, eu era uma, era vista e
evidenciada por minhas professoras que souberam plantar em mim a semente do
desejo de saber, conhecer e vivenciar.

A escola era, como muitas outras na regidao, multisseriada, apenas com duas
salas, cozinha, dois banheiros e secretaria, ou gabinete, como chamavamos. As
classes eram separadas entre pré-escolar, 12 e 22 séries e 32 e 42 séries (Ensino
Fundamental de 8 anos), divididos em dois periodos. Cardoso e Jacomeli trazem o

conceito de escolas multisseriadas, as quais sao:

organizadas em uma sala Unica, sem separacdo, na qual se reunem alunos
pertencentes a primeira, segunda, terceira e quarta séries sob a regéncia de
um unico professor [...] as escolas multisseriadas atendiam tanto a
populagao periférica quanto a rural, atualmente elas se concentram quase
que somente na zona rural (CARDOSO E JACOMELI, 2010, p. 270).

Minha turma era composta de cinco alunos e ficamos assim desde o pré-
escolar até a 42 série (Ensino Fundamental de 8 anos). Creio que esse numero
reduzido de alunos teve um impacto importante na nossa aprendizagem, pois
recebiamos muita atencdo da professora. Contudo, concordo com o que diz Celso
Antunes (2013, p.1) quando afirma que nao é a quantidade de alunos que define a
qualidade de ensino, pois “professores sem quaisquer recursos, em salas sem
nenhum conforto encontram dificuldades para um eficiente trabalho, tenha poucos

ou muitos alunos em sala”. Além disso, entendo que a quantidade de alunos € um
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dos fatores e ndo o unico que pode contribuir ou prejudicar o processo de ensino e
aprendizagem.

A escola era muito pequena e afastada do centro da cidade, ndo tinhamos
muita ajuda, éramos so nos alunos e as trés professoras, uma para o pré-escolar e
educacéo fisica, uma para a 12 e 22 séries e outra para a 32 e 42 séries. Apesar das
dificuldades da falta de estrutura (as professoras e nds preparavamos o lanche,
cuidavamos da limpeza e manutencéo da escola, além disso, toda parte burocratica
e administrativa da escola ficava ao encargo delas) e até mesmo de formagéo (das
trés professoras, somente uma era formada em pedagogia, as outras duas estavam
ainda estudando, apesar de ja estarem lecionando ha alguns anos) as professoras
davam o seu melhor para termos aulas de qualidade, além de procurarem construir
uma relagado nao indiferente (BAKHTIN, 2010) conosco.

Eu tive um grande privilégio durante essa fase da vida, minha tia foi minha
professora, aquela mulher que eu admirava no auge dos meus cinco anos de idade,
se tornou minha professora de 12 série e me dava carona todos os dias no seu fusca
branco, pois meus pais trabalhavam em horarios que nao permitiam que me
levassem a escola. As conversas do fusca, que tinhamos no trajeto de menos de
dez minutos, sdo as que guardo no coragao e que moldaram muito do meu agir
como aluna e, mais tarde, como professora. No presente entendo a importancia da
proximidade que assumimos uma para com a outra na minha constituicdo enquanto
pessoa, afinal, agindo de modo “n&o indiferente ao outro, as relagdes e ao cotidiano
que vamos descobrindo (com o outro) nossas necessidades individuais e coletivas e
construindo um caminho partilhado” (SIMAS, 2018, p.302).

Nesta se¢do, apresentei alguns fatos pessoais de minha histéria no intuito de
mostrar um pouco das experiéncias que me atravessaram e produziram quem sou e
como atuo no mundo atual. Na préxima secao, pretendo trazer a tona uma narrativa
bastante pessoal e carregada de significados que nao sei se serdo completamente
compreensiveis ao leitor. Lagrimas foram derramadas ao escrevé-la e novamente a
cada releitura. Na revisao, pensei em retirar essa parte por me sentir desnudada e
exposta pelo texto. Como Clarice antes de escrever a narrativa de Angela no livro
“Sopro de vida” fui pega pelo mesmo sentimento de “medo de escrever”
(LISPECTOR, 1978, p.7). Na verdade, acho que € mais um medo de ser lida, porque

€ ao ser lido que esse texto toma vida e se torna brutalmente real e parte de mim.
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Entretanto, também é Clarice, mais a frente no mesmo texto, que me diz que
“Escrever é pedra langada no pogo fundo”'®. Primeiro encontramos o siléncio do né
na garganta, do choro, da emoc¢do, das lagrimas caindo. Mas depois, surge o
barulho e os ecos da pedra langada ao encontrar o chdo ou a agua.

Nao sei onde essas palavras irdo parar, o fundo desse pogo nao é visivel

para mim, mas acho que os ecos que elas poderao suscitar valem o risco.

2.2 INICIANDO A VIDA NO APRENDER

Minha casa nunca foi uma casa de leitores ou pessoas estudiosas que
buscavam o conhecimento no cotidiano. A vida acontecia de forma muito pratica,
tinhamos varias tarefas para cumprir, pois numa familia de oito irm&os havia muito a
se fazer para manter o minimo de ordem. O siléncio era um artigo luxuoso, a
soliddo, muitas vezes, vista como um presente, em meio a tanta gente de idades
diferentes em ambiente pequeno, cada um tentando resolver suas demandas sob o
comando de minha mae, sempre muito amavel, mas também implacavel na
disciplina, quando necessaria.

Eu sempre fui mais quieta e “pensativa”, como meus irmaos diziam. Brincava
bastante, ndo se enganem, tive uma infancia agraciada com muitos pés-de-goiaba-
castelos, cabanas no ingazeiro e banhos de rio. Mas conforme eu crescia, ia cada
vez mais encontrando meu lugar no mundo das ideias.

Quando comecei a frequentar a escola, me encantei com aquele lugar de
estudos organizados e concentragdo. O cantinho da leitura era meu refugio, antes
mesmo de aprender a ler. Com aquelas almofadas coloridas no canto da sala,
terminava logo minhas atividades para ir para la e imergir no mundo das figuras
coloridas que os livros apresentavam.

Como dividiamos a sala com outras turmas, acabavamos muitas vezes
observando a professora explicar as atividades das turmas maiores e, apesar de
nem sempre com éxito, gostava de me aventurar a respondé-las e mostrar para a

professora, que muito orgulhosa me parabenizava por tentar buscar algo a mais.

19 Ibid.
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Lembro-me de uma vez em que a turma da segunda série, classe de
alfabetizacao, praticava a leitura de um pequeno texto do livro didatico, todos juntos,
em unissono, liam a histéria do primeiro dia de aula de Elisa. De tanto ouvi-los,
acabei por decorar o texto, a professora ficou encantada com o feito e aos cinco
anos, mesmo sem saber ler ainda, apresentei para toda a escola aquele texto. Era o
comecgo de uma jornada de leituras e apresentagdes em publico que durou até o fim
do ensino fundamental.

Depois daquela apresentagédo, comecei a ganhar destaque na escola e me
sair muito bem na leitura, produgao de textos e apresentacdes orais. Estava sempre
ajudando meus colegas, explicando o conteudo e compartilhando minhas ideias.
Nessa fase, meu sonho de ser professora comecgava a ascender, pois eu percebia
que eu era motivo de orgulho para minha professora, minha familia e meus amigos,
tudo isso proporcionado pela vida na escola. E por isso que hoje sei que devo muito
aquela escolinha isolada no interior da cidade onde eu vivia, foram as experiéncias
vividas ali, naquela turma de cinco alunos, que me levaram a fazer escolhas
importantes na vida adulta.

Nos dias atuais, olho para os meus alunos e vejo em muitos deles aquela
menina muito simples, que se arrumava sozinha todos os dias para ir para a escola
de carona com a tia professora. Nem sempre tdo bem penteada ou com roupas tao
limpinhas quanto os outros alunos. Nem sempre com todos os materiais necessarios
para as atividades, as vezes faltava um lapis, uma borracha ou o caderno acabava e
nao tinhamos como comprar outro. Mas as mulheres que foram minhas professoras
enxergavam em mim além da aparéncia da pobreza, elas viam meus sonhos e
cultivavam em mim uma esperanca que permanece até os dias atuais, de que o

conhecimento pode n&do somente mudar quem somos, mas o mundo a nossa volta.

2.3 EM MEIO AOS TEXTOS

Desde que apresentei aquele texto decorado aos cinco anos e recebi o
carinho e a admiracao das pessoas a minha volta pelo feito, nunca mais parei de me

dedicar a leitura e a escrita. A sensag¢ao que vivi naquela apresentagao ainda esta
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encravada nos meus 0ssos. Pude perceber que ser estudiosa e dedicada a buscar o
conhecimento era algo satisfatorio para mim e para os que estavam a minha volta.

Vygotsky (1994, p.75) diz que “todas as fungbes no desenvolvimento da
crianca aparecem duas vezes: primeiro, no nivel social, e, depois no nivel individual;
primeiro entre pessoas (interpsicolégica), e, depois, no interior da crianga
(intrapsicolégica)”. Partindo dessa ideia, fica evidenciado que as relagdes sociais, a
resposta do outro ao meu ato assumem uma relevancia impar no construto do ser,
tendo impacto importante também na aprendizagem.

A partir disso, entendo que meu desejo por estudar, por ler, escrever e até a
vontade de me tornar professora sdo respostas as reagbes que os outros me
forneciam a partir da relagdo que tinhamos. Ou seja, conforme Bakhtin (2020),
entendendo o mundo como um evento em que cada ser humano ¢é insubstituivel na
responsabilidade sem alibi do seu existir, 0 meu agir se encontra baseado nas
relagdes dialdgicas que sustento do eu-para-mim, do eu-para-o-outro e do outro-
para-mim.

Minhas professoras me indicavam livros, historias e poemas que eu carregava
comigo como se fossem tesouros. Em datas comemorativas, em que a escola
recebia publico, la estava eu com alguma apresentacao. Fui narradora de Cachinhos
Dourados, apresentei poemas declamados na escola e fora dela, os quais ainda
guardo, com carinho, memorizados. Apresentei com alguns colegas um projeto
sobre 0 uso de agrotoxico e a escola foi premiada, tudo isso me impulsionava cada
vez mais para o mundo da escrita e da leitura. Sempre que havia a necessidade de
alguém para apresentar algo ao publico, eu era chamada.

Toda essa confianga que minhas professoras depositavam em mim, fazia com
que eu agisse de modo responsivo ao incentivo delas, buscando sempre estudar e
aprender mais. Sempre praticava a leitura em voz alta nas horas livres, caprichando
na entonagao, lia livros e mais livros e além de ficar “afiada” na leitura, encontrava
nas histérias o refugio necessario para a rotina caética do meu lar.

Isso me faz pensar sobre como as agdes dos nossos alunos sao atos
responsivos aos nossos atos para com eles. Simas percebe isso nas narrativas que
produziu a respeito de vivéncias com seus alunos, ela afirma: “Os atos das criancas,
responsivos a mim e aos outros, revelavam a mim unidades objetivas de um dominio

da cultura: as criangas, em seus atos, revelam a professora que sou” (SIMAS, 2018,
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p.302). Meus atos nessa fase de estudante revelam as professoras que tive, meu
esforco e vontade de estudar era uma resposta ao incentivo e carinho que elas
demonstraram por mim. Creio que seja por iSso que a maior parte de minhas
lembrangas positivas em relagdo a escola e ao trabalho com textos estejam nessa
fase de minha vida.

Até a segunda série do ensino fundamental, minha tia lecionava todas as
disciplinas para minha classe e promovia varias situagbes de aprendizagem
diferenciadas, que muito nos ajudava a descobrir esse novo mundo de palavras
escritas.

Como éramos uma turma pequena e o lugar era bem interiorano com
estradas de barro e pouco movimentadas, minha tia nos colocava em seu fusca
branco e saiamos a desbravar a localidade. Lembro-me de uma vez que ela propds
a escrita de um texto sobre a histéria da comunidade onde viviamos, mas antes de
iniciar essa producdo, nds criamos perguntas e saimos (de fusca) a entrevistar as
pessoas idosas que viviam ali. Entrevistamos meus avds e os avos de outros alunos,
que aceitaram nos receber, foi uma experiéncia memoravel. Depois, carregados de
informacdes daquelas pessoas que tinham muitas histérias para compartilhar,
escrevemos nosso texto.

Essa é uma pratica que eu trouxe para meu fazer docente e que é bastante
utilizada nas aulas de lingua portuguesa dos meus pares, inclusive na Olimpiada de
Lingua Portuguesa®®, em um dos cadernos de orientagédo ao docente, ha a sugestio
de trabalharmos com a retextualizagcdo do género discursivo entrevista para o
género Memorias literarias (CENPEC e ITAU SOCIAL, p.135). Uma pena ndo ser
possivel colocar nossas classes de alunos no carro e sair desbravando os arredores
da escola, mesmo que fizéssemos isso nado seria como foi minha memoravel
experiéncia devido ao carater irrepetivel do existir-evento (BAKHTIN, 2010).
Contudo ainda ha possibilidades de fazer essas entrevistas com pessoas reais, ouvir
suas narrativas e compartilha-las com os colegas. Isso € algo que quero continuar

propondo em minhas aulas, ainda mais agora, reconhecendo a poténcia que a

20 A Olimpiada de Lingua Portuguesa é um concurso de producgéo textual de nivel nacional, na qual
participam alunos do 5° ano do Ensino Fundamental a 32 série do Ensino Médio. Acontece a cada
dois anos e, em todas as escolas que trabalhei, a participagao era incentivada com muita veeméncia.
Mais informagdes sobre o concurso: https://www.escrevendoofuturo.org.br/concurso.
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narrativa e a vivéncia dos géneros discursivos tém na vida das pessoas (SERODIO,
2014).

Acho incrivel que essa pratica, que € o nosso norte no trabalho com textos
atualmente, ja acontecia quando eu tinha apenas sete anos proposta pela minha
professora de segunda série: antes de a histéria ir para o papel, sempre que
possivel, viamos na pratica aquilo que seria o tema do texto, éramos envoltos em
uma situagcédo de interagdo, para depois registrarmos nossas vivéncias através da
escrita. Isso, com certeza, enriqueceu muito a nossa experiéncia no escrever e, para
mim, evidencia como faz muito mais sentido para o aluno haver um contexto de
produgao: ter o que dizer e para quem dizer.

Ou seja, a proposta de trabalho com textos ja era um trabalho
contextualizado, ligado a nossa realidade, as nossas experiéncias e vivéncias.
Nossas aulas eram acontecimentos, eventos inesqueciveis, e por isso,
rememorados nesta narrativa. Fago minhas as palavras de Geraldi (2015, p.95) para
definir o ensino na nossa turma de segunda série: “Ao contrario do lema ‘aprender
para viver”, nos seis, 0os cinco alunos da segunda série e a professora, “vivemos
aprendendo”.

Apesar disso, nem tudo era perfeito, o processo de correcao ainda seguia os
moldes do ensino tradicional, com o destacamento de erros ortograficos (que me
apavorava) e o valor da nota escrito grande em caneta vermelha no topo da pagina,
sem a gente saber ao certo o porqué daquele numero dado ao texto produzido. Se
tiravamos nota menor que dez ficAvamos nos perguntando por que motivo a
professora nao gostou tanto do nosso texto. Nossa preocupagdao nao era muito
sobre o texto em si, mas em agradar a professora, isso revela que a nao indiferenga
que a professora investia nas relagdes professora-alunos, mesmo com uma visao
um tanto equivocada no trabalho com a corre¢ao dos textos, ela ainda cumpria seu
papel. Ou seja, mesmo sabendo que ela provavelmente seria a unica leitora dos
nossos textos, a relacdo estabelecida entre nés fazia com que a sua leitura
importasse e muito, ela era uma leitora realmente interessada no que escreviamos,
por isso tinhamos a responsabilidade de escrever da melhor forma que
conseguissemos, assim, nossa escrita era sem alibi (PONZIO, 2020, p.22).
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Algo interessante que me faz refletir € que apesar de naquela época?' o
Projeto do Wanderley?? ja ter sido langado e bastante discutido na academia, a
escola interiorana acabava ficando alheia a essa discussao e tudo continuava como
antes, com base no ensino tradicional. Talvez porque a escola era no interior, ou
porque ainda nao tinhamos textos em tdo facil acesso como atualmente. Tenho
certeza de que se tivessem acesso aos estudos e discussdes, as professoras que
tive na infancia, tdo dedicadas como eram, mudariam sua forma de trabalhar a

producao textual buscando uma forma mais dialdgica da escrita.

2.4 A DISCENTE E O DESEJO PELA DOCENCIA

Quando passei a frequentar o ensino fundamental dois, antigo ginasio, tive
que passar a frequentar uma escola estadual um pouco mais longe de casa. Agora
nao ia mais com minha tia para a escola, ia de O6nibus com as outras criancas,
adolescentes e jovens que também moravam mais afastados da escola.

Essa escola era um pouco maior, com cerca de duzentos alunos no total, e
minha turma de cinco alunos passou nesse momento a ter quarenta e um. Caso
chegassemos a quarenta e dois a turma seria dividida em duas (regras do sistema),
enquanto isso ndo acontecia, viviamos um caos na sala da quinta série. Retomo
aqui o ja citado texto de Antunes que aborda essa questdo da quantidade de alunos

e a qualidade de ensino:

Ministrar aula expositiva amparadas na verbalizagcdo e no discurso
exclusivista do mestre ou apresentarem-se projegcbes de telas
supostamente informativas, sao atividades para a qual se torna indiferente o
nimero de alunos em sala. Assistir a um grande filme com dois ou trés
expectadores no cinema nao o torna melhor que o assistir com a sala
repleta e, 1 portanto, é este outro argumento que se contrapde a ideia de
que a redugdo de alunos ajuda a aprendizagem. Mas... Existe hoje a
unanime certeza de que uma boa aula nada tem de relagdo com um belo
discurso e que, portanto, trabalhar competéncias e habilidades; desenvolver
no aluno nogdo critica da aprendizagem; ajuda-lo na transferéncia de
conteudos para a vivéncia no entorno e o convivio mundial; centralizar os
objetivos da aula na compreensdo de caminhos e estratégias para se
resolver problemas reais, exige o fim de sua passividade de ouvinte e de

21 Por volta dos anos 2000.

22 \e refiro, conforme Giovani e Souza (2020), ao movimento iniciado por Jodo Wanderley Geraldi na
publicagao de “O texto na sala de aula”.
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espectador e sua transformagdo em real protagonista. Nesse aspecto, a
quantidade de alunos por sala faz a diferenga (ANTUNES, 2013, p.2).

Achei importante trazer essa fala do professor Celso Antunes antes de dar
continuidade a narrativa das memoarias que tenho do ensino fundamental nas séries
finais. Os fatos que me marcaram dessa fase sdo bem menos positivos em relagéo
ao trabalho com os textos e dinamica escolar. Houve uma ruptura muito grande ao
sairmos da escolinha isolada e frequentarmos a unica escola estadual da regido. A
relagdo antes muito proxima com as professoras, agora ja ndo existe mais. As aulas
sdo mais técnicas. Os professores mais distantes. Mas como poderia ser diferente
em uma sala com quarenta e um pré-adolescentes? A sala era apertada, o calor
insuportavel. Nao havia livros para todos, acompanhavamos em duplas ou trios com
um unico livro. Nao quero ser injusta com os profissionais, apenas refletir...sera que
seria possivel construir uma relagdo proxima, responsavel e responsiva, nesse
ambiente, nos vinte e cinco minutos que restavam da aula apés o professor
conseguir organizar a todos com o material e a atengdo necessarias para a aula?
Nao sei, talvez Antunes?® nos traga alguma diregcdo de resposta: “Pergunte ao
técnico de futebol se treinar de vinte e dois a vinte e cinco jogadores produz efeito
igual de ter, com igual tempo, que treinar um batalhdo inteiro da Infantaria. Na sua
resposta, a esséncia da questido € a importancia dessa nova polémica”.

Agora ao invés de uma unica professora, tinhamos um para cada disciplina,
que trocava a cada quarenta e oito minutos, informados por um sinal barulhento.
Confesso que nessa fase, meu desejo por estudar foi diminuindo, sufocado pela
desorganizacgao do sistema escolar.

Cainelli (2011) realizou uma pesquisa com sete alunos em transicdo das
séries iniciais para as séries finais, alunos que migraram do sistema publico
municipal para o sistema publico estadual do Parana. Na pesquisa, ela relata muitas
das questdes, as quais ja citei anteriormente, que eu me lembro de ter enfrentado
nessa fase de transicdo. Além da falta de articulacdo entre os niveis de ensino, a

autora aborda outras evidéncias que também tém relevancia nessa ruptura:

As contradi¢gdes nao se resumem a maturidade perdida e se estabelecem
em varios parametros, desde os conteudos nao aprendidos, as disciplinas
demarcadas por horarios e professores diferentes até as relagbes com os
professores, que deixam a afetividade daqueles que tudo sabem sobre seu
aluno para o professor que muitas vezes nado sabe seu nome. Este

23 |bid.
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movimento realizado pelo aluno, ora em retorno ora em dire¢do a algo
desconhecido para ele, fez com que percebéssemos algumas mudangas
em seu comportamento (CAINELLI, 2011, p.130).

Acredito que nossos alunos, atualmente, ainda enfrentam essas questbes e
que apesar de nds professores ndo conseguirmos mudar todo um sistema que
historicamente vem procedendo dessa forma disruptiva, nds precisamos tomar
consciéncia desse fato e mudar, sendo todo um sistema, pelo menos a nossa
propria realidade. Na minha sala de aula eu tenho a possibilidade de estabelecer
relagbes dialdgicas responsaveis e responsivas, de ouvir meus alunos em suas
dificuldades, ndo s6 na disciplina, mas também nos desafios da vida, para assim nés
podermos, junto com eles “vivermos aprendendo”*.

Na quinta série, o trabalho com o texto era diferente em cada disciplina.
Tinhamos professores de todos os tipos: jovens, mais velhos, exigentes, desligados,
com longa carreira docente, com formagdo em areas diferentes da que
lecionavam?®... aos poucos fomos aprendendo a lidar com a forma de ensinar de
cada um deles.

Havia professores que eram bastante exigentes e nos cobravam desde o
alinhamento do texto até a corre¢do ortografica, por esses eu nutria uma profunda
admiragdo e respeito. No presente, ao analisar como as aulas aconteciam
reconhego que os textos eram avaliados como um lugar para se colocar em “pratica
um conjunto predeterminado de regras e [...] conhecimentos genéricos” (GERALDI,
2020, p.167).

Nao quer dizer que eu nao tenha aprendido muito com eles, as regras
existem e é também uma das fungbes do professor as apresentar aos alunos, mas
qual o momento e a maneira certa? E fato que, como alunos, precisamos aprender a
“‘mobilizar recursos linguisticos para enfrentar um tema, selecionar um género
discursivo e transacionar com o estilo proprio do género, o estilo proprio do autor e o
estilo suposto adequado para os interlocutores”?®. No entanto as regras ndo sdo um

fim em si mesmas e, portanto, ndo deveriam ser aprendidas previamente para

24 Geraldi (2015, p.95). Citei essa mesma afirmacdo de Geraldi ao relatar a forma como acontecia o
trabalho com os textos eram na segunda série. Vide pagina 18.

25 Por exemplo, tivemos uma professora de portugués formada em psicologia, um professor de inglés
estudando pedagogia, um professor de arte sem nenhuma graduacao, entre outros.

26 |bid.
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depois serem colocadas em pratica, afinal elas sdo mais bem aprendidas enquanto
sdo colocadas em pratica (GERALDI, 2020).

Havia outros casos mais extremos. Os professores que nitidamente nem
liam nossos textos, simplesmente olhavam para a folha entregue e com base em
critérios relativos a aparéncia do texto?’, em poucos minutos, nos devolviam o texto
com a nota. Acredito que eles nao liam porque n&o acho possivel estabelecer uma
leitura avaliativa minimamente de qualidade de um texto com em média uma pagina
em tdo pouco tempo, além disso, fiz alguns testes que comprovaram a teoria,
conforme descrevo a seguir.

Lembro-me de uma vez testar a teoria de que certo professor nao lia nossos
textos. Aventurei-me em escrever um texto perfeitamente alinhado e com a grafia
impecavel, no entanto cheio de pequenas brincadeiras com o conteudo, como dizer
que alguns personagens acabavam “‘morrendo de morte morrida ou de morte
matada”, ou que escravos eram acgoitados com “chicletes” ao invés de chicotes, para
testar se o professor ia perceber. Momentos depois, a nota dez no topo da pagina
atestava a verdade da teoria que lancei aos colegas, que, junto comigo passaram a
sempre deixar alguma “brincadeirinha” com a linguagem no meio do texto.

No tempo presente, ao analisar essa atitude um pouco rebelde da
adolescéncia, percebo que isso revela mais uma questdo dos estudos no campo da
linguagem no que diz respeito a produgao de textos: ela ndo € uma pratica exclusiva
da disciplina lingua portuguesa, a maior parte das disciplinas, arrisco dizer todas, em
algum momento precisa usar desse recurso em seu processo de ensino e
aprendizagem. O que me faz pensar, se nos, estudiosos da linguagem, encontramos
impasses no processo de propor e avaliar textos, o que se dira dos professores de
outras areas que precisam usar desse recurso.

Claro que ha a possibilidade de o professor de outras areas, desprendido da
pressdo de ser o “professor de portugués”, centrar-se mais no conteudo que nas
regras de formatacdo ou questdes ortograficas e assim, teriamos um saldo positivo
no fim das contas. Mas essa nao foi minha experiéncia. Professores de disciplinas
mais tedricas como historia, ciéncias ou geografia pediam sempre os mesmos tipos

de textos, sem muita orientagado, pressupondo que nds saberiamos o que fazer, as

27 Na minha opinido, pois nunca cheguei a questiona-los de fato sobre como avaliavam os trabalhos.
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vezes, penso que nem eles sabiam o que queriam com aqueles trabalhos. Quando
nos pediam resumos, por exemplo, sem ver muito o sentido daquilo, noés
copiavamos trechos aqui e acola do capitulo, faziamos uma capa caprichada com
canetas coloridas e voila, tinhamos o trabalho perfeito. Isso revela, que nem sempre
sabiamos exatamente o que o professor pretendia com esses textos, nem quais
eram oOs objetivos, parecia mais que era s6 nos manter ocupados, principalmente
nesses anos iniciais do ensino fundamental Il.

Interessante pensar que o trabalho que eles nos propunham era também um
trabalho de retextualizacdo, assim como foi feito com as entrevistas pela minha
professora de segunda série: transformavamos os textos do capitulo do livro em um
resumo, um acrostico, palavras cruzadas. O problema nao estava no formato do
trabalho, mas sim na auséncia de sentido que o trabalho assumia perante a turma,
faltava dialogo, faltava orientagcdo. Além disso, o uso exaustivo de uma mesma
abordagem acabava por enfadar aqueles que eram o alvo da estratégia e a atividade
que deveria ser dindmica e desafiadora se tornava morosa e entediante.

Na sétima série, ja ndo estdvamos mais em 41 alunos, a turma se dividiu em
duas e passamos a ter duas turmas menores, uma no periodo da manha e outra a
tarde. A turma da tarde, a qual eu frequentava, tinha em média vinte alunos, o que ja
deixou nossa turma bem menos agitada. Dessa fase, lembro que escola, a partir da
iniciativa de uma das novas professoras viveu uma forte influéncia da pedagogia de
projetos baseada na Escola da Ponte, de Portugal.

Foi a primeira vez que ouvi falar de Rubem Alves, a partir de uma professora
nova que atuava no quinto ano e substituia outros professores quando estavam de
licengca. Em diferentes oportunidades ela deu aula de portugués, de inglés, histoéria e
arte para a minha turma e por ter iniciado os seus estudos em pedagogia,
compartilhava conosco algumas de suas descobertas. No livro “A escola que sempre
sonhei sem imaginar que pudesse existir’, Rubem Alves compartilha sua visao sobre

a proposta da Escola da Ponte:

A primeira grande surpresa que espera o visitante da Ponte é a aparente
subversdo de um conjunto de mecanismos e rituais que nods fomos
habituando a associar a organizagéo e ao funcionamento de uma escola. Na
Ponte, tudo ou quase tudo parece obedecer a uma outra légica. Ndo ha
aulas. Nao ha turmas. Nao ha fichas ou testes elaborados pelos professores
para a avaliagdao dos alunos. Ndo ha manuais escolares e, menos ainda,
manuais unicos para todos os alunos. Nao ha toques de campainha ou de
sineta. Em certos momentos, o observador mais distraido até podera supor
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que, naquela escola, ndo ha professores, de tal modo eles se confundem com
0s alunos ou séo (ou parecem ser) desnecessarios (ALVES, 2004, p.15).

O primeiro grande projeto que envolveu todas as turmas de primeira a oitava
série em todas as disciplinas foi um projeto no qual os alunos, sob orientagdo dos
professores, pintavam nas salas conteudos proprios das disciplinas. As turmas foram
misturadas e divididas em grandes equipes, que se subdividiam em pequenos
grupos de sete ou oito alunos, um de cada série (Ensino Fundamental de 8 anos).
Lembro do pintar parte do Soneto da Fidelidade na parede da sala de portugués,
partes do corpo em inglés e escrever um diario de bordo sobre as atividades que
fizemos no dia.

Aprendi o alfabeto em libras e em grego que estavam pintados na parede,
decorei 0 Soneto de Fidelidade??, li o Soneto de Camdes?® pela primeira vez e varias
outras vezes depois. Sem duvida, aquela era a minha sala favorita. As paredes
expunham e exalavam conhecimento, literalmente. Ja nao precisavamos sofrer para
decorar as formulas de matematica ou as partes da célula em ciéncias, pois estavam
na parede e acabavam ficando em nossas memorias.

Uma das atividades que me marcaram muito foi a produgcéo de um dialogo em
inglés que tinhamos que apresentar para nossa turma, foi desafiador, mas muito
empolgante falar um outro idioma na frente de todos. Foi uma experiéncia bastante
positiva, nés tinhamos mais contato com os professores e alunos de outras turmas.
Aprendiamos com os maiores, cuidavamos dos menores e circulavamos livremente
pelos ambientes da escola, sempre acompanhados de um ou mais professores.

Hoje, consigo enxergar a proposta da escola e vejo que ela era muito
promissora, mas na época, por saber de alguns casos de indisciplina escolar e falta
de engajamento por parte de alguns alunos, professores e da prépria comunidade
escolar, acabei por ter uma visdo bastante negativa dessa pedagogia de projetos
interdisciplinares e, como consequéncia, na minha pratica docente os evitava ao
maximo.

No ultimo ano do Ensino Fundamental, comecamos a viver um drama que
perdurou até o fim do Ensino Médio: a falta de professores. Até esse momento,

tinhamos sempre os mesmos professores e nunca fomos afetados pelas greves ou

28 Vinicius de Moraes.
2% “Amor é fogo que arde sem se ver.”
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paralisagcbes, no maximo, quando um professor ficava afastado por doenca,
acabavamos tendo algum professor substituto e isso ndo era ruim para nés, pois
geralmente era sinal de algo novo nas aulas.

Mas nessa fase, alguns professores migraram para o sistema municipal, outro
assumiu a diregdo da escola, outro assumiu um cargo administrativo, enfim,
acabamos por ficar um tempo sem professor de portugués, inglés, histéria, geografia
e ciéncias. No Ensino Médio, todos os anos, no inicio do ano letivo ficAvamos meses
sem professor para trés ou mais matérias. A administracdo da escola se desdobrava
para encontrar alguém que aceitasse o desafio de lecionar em uma escola
interiorana, de dificil acesso, com grande parte dos alunos sendo filhos de
agricultores e corriqueiramente sofrendo com enchentes.

Se antes, tinhamos dificuldades com os conteudos, a partir dali tudo sé foi
piorando. Conhecemos o problema da rotatividade de professores contratados, de
outras areas ou sem nenhuma habilitacdo. Muitos deles se esforcavam para fazer
um bom trabalho e mantinham um bom relacionamento com os alunos, mas
pecavam na abordagem de conteudos, na didatica e avaliagdes. Nao os culpo, eles
estavam fazendo o melhor que podiam com a bagagem que tinham. Foi a partir dai
que comecei a pensar com mais seriedade sobre seguir carreira docente.

Como meus irmaos costumavam dizer, eu sempre fui uma pessoa bastante
“‘pensativa”, agora entendo que esse pensar, na verdade, seria mais propriamente a
acao de refletir. Tenho como pratica diaria questionar minhas agdes como pessoa e
sondar as intengdes que tive ao pb-las em pratica. Com minha vida profissional nao
seria diferente. Para escolher a profissdo que queria seguir ndo poderia ser levada
somente por aspectos emocionais das boas lembrancas que tive na escolinha
isolada, precisava encontrar sentido racional na formagao que seguiria.

Sabia que queria ser professora, mas o que me intrigava era de que area?
Trabalharia com criangas? Jovens? Adolescentes? Bebés? Depois de muito refletir e
fazer listas de habilidades que eu julgava que tinha, percebi que me saia muito bem
nas disciplinas de linguas, entdo escolhi lingua portuguesa e queria trabalhar no
ensino fundamental e médio, pois foram as fases em que eu me vi mais carente de
bons professores. Queria fazer o meu melhor para mudar a educagao e por mais
que este seja um discurso ja talvez desgastado, queria fazer a diferenca na

realidade onde vivia.
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Iniciei a faculdade em janeiro de 2011, logo apdés acabar o Ensino Médio.
Como morava no interior, tive que buscar uma faculdade que fosse proxima e que
eu conseguisse conciliar com o trabalho de costureira que exercia na época. Além
disso, ndo havia transporte publico na localidade e eu, por ser menor de idade, ainda
nao tinha carteira de motorista, nem nenhum meio de locomogao°. Entdo, para
alcangar meu objetivo de dar continuidade aos estudos e me tornar professora, optei
pelo curso de Letras oferecido na Faculdade Metropolitana de Guaramirim
(FAMEG)3', pois o curso tinha um valor acessivel e acontecia no formato
semipresencial, com aulas presenciais somente nas noites de quarta-feira durante
trés anos.

O trabalho com a produgdo de textos na faculdade acontecia em dois
momentos. O primeiro tinha como base redacbes dissertativas individuais, que
aconteciam no estilo “prova tradicional”. S6 ficavamos sabendo qual seria o tema no
momento em que recebiamos a folha para escrever o texto. A redagdo era
manuscrita e tinha critérios de correcéo que iam desde a linguagem impessoal até o
tamanho dos paragrafos que ndo podiam exceder um centimetro. Eu gostava da
rigidez das corregdes, dava a impressao de ser um bom curso por exigir tantos
detalhes nos trabalhos propostos.

O segundo momento de trabalho com as produgdes textuais era no formato
de artigo académico, nestes podiamos consultar materiais diversos e escolher o
tema, mas precisava estar dentro do contexto das disciplinas do semestre ou do
nosso tema de estagio, no caso dos anos finais da graduacao. A linguagem deveria
ser impessoal e objetiva, de acordo com a que encontramos comumente em textos
cientificos das disciplinas de Metodologia do Trabalho Académico do ensino superior
em geral. As corregdes que recebiamos, geralmente, giravam em torno da estrutura
do texto, erros de digitacdo ou falta de objetividade. Penso que talvez poderiamos
ter compreendido alguns temas com mais profundidade, se os professores nos
‘provocassem” ao dialogar com o texto que escreviamos. Vou desenvolver mais
essas ideias que surgem ao rememorar 0 meu passado com os textos no capitulo

trés.

30 Minha familia ainda passava por dificuldades financeiras nessa época, meus pais nunca chegaram,
até os dias atuais, a ter um carro.
31 Hoje a instituigdo se chama “Centro Universitario Leonardo da Vinci”.



42

Além disso, estudamos de forma mais especifica o trabalho com a produgao
de textos em duas disciplinas: “Expressao Escrita e Compreensao de Texto” e
“Laboratério de Texto.” Abaixo compartilho a sequéncia de disciplinas do meu

histérico de graduacao:

M SEMESTRE DISCIPLINA Hgﬁ%ﬁ‘,“ FREQUENCIA
2011/1 Metodologia do Trabalho Académico 80 F/s
2011/1 'Histéria da Educacdo 80 F/S

1 2011/1 Informatica Bdsica e Tecnologias na Educacio 80 F/S
2011/1 Psicologia Geral e do Desenvolvimento 80 F/S
2011/1 ELl’m_:Jua Brasileira de Sinais - Libras i 80 F/S

Pratica 80 Realizada
2011/2 Estrutura e Funcionamento do Ensino 80 F/S
2011/2 Psiﬁologia da Educagdo e Aprendizagem 80 ‘ F/S

2 2011/2 Sociologia Geral e da Educacdo 80 F/S
2011/2 Educagdo Inclusiva 80 F/S

s. = 2011/2 Filosofia Geral e da Educagao . 80 F/S

Pratica 80 Reaiizada
2012/1 E;ti:—;ltfr: Metodologia de Ensino de Lingua Portuguesa e 80 E/S
2012/1 Teoria da Literatura go F/S

3 2012/1 Linguistica Aplicada 2 Lingua Portuguesa 80 F/S
2012/1 Morfologia da Lingua Portuguesa 80 F/S
2012/1 Sodiolinguistica 80 F/S

Pratica 80 Realizada

Figura 1: Historico da graduacgao parte 1

M SEMESTRE DISCIPLINA o BGA  FREQUENCIA
2012/2 |Estégio I 240 F/S
2012/2 Literatura Infantojuvenil . 80 F/S
2012/2 Filologia Portuguesa 80 F/S

4 2012/2 _IL_i:Ethx’a Portuguesa - Expresséo Escrita e Compreensdo de 80 F/S
2012/2 Estagio 11 80 F/S

Pratica 80 Realizada
2013/1 Literatura Portuguesa 80 F/S
2013/1 Lingua Portuguesa: Sintaxe - da Frase ao Texto 80 F/S
2013/1 Literatura Brasileira: do Periodo Colonial ao Remantismo 80 F/S

5 2013/1 Lingua Portuguesa: Laboratério de Texto 80 F/S

2013/1 Ic_:lgenl;itr:l-lr:o?ériselgmra. do Periodo Realista a Literatura 80 £/S
Pratica 80 Realizada
2013/2 Estdgio III 80 F/S
2013/2 Lingua Portuguesa: Estratégias de Leitura 80 F/S

6 2013/2 Lingua Portuguesa: Praticas de Linguagem 80 F/S
2013/2 Literatura e Histdria 80 F/S
2013/2 Trabalho de Graduacado ) 80 i F/S

SUBTOTAL 2.960

ATIVIDADES COMPLEMENTARES 200

CARGA HORARIA TOTAL DO CURSO 3 160

Figura 2: Historico da graduacgao parte 2
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Olhando para meu histérico ndo consigo encontrar a falha ou o problema que
julgo ter vivido em minha formagao inicial. Arrependo-me de nao ter mais os itens
guardados dessa fase, ndo costumo acumular materiais, visto que atualmente
conseguimos acessar tudo com muita facilidade digitalizado ou online. Gostaria de
poder voltar nos cadernos e apostilas e reler tudo o que estudamos e entender por
que sai da graduagao sem sentir que tinha recursos o suficiente para lidar com os
problemas do trabalho com a producao textual em uma sala de aula.

No segundo ano da graduagé&o me senti muito satisfeita ao iniciar os estudos
especificos da lingua portuguesa e comecar oficialmente a atuar em sala de aula.
Sem experiéncia e com a formacgao ainda em andamento, iniciei minha carreira com
trés turmas de Ensino Médio e quatro do Fundamental da minha antiga escola. Os
alunos ja me conheciam, afinal, fazia sé um ano que havia me formado naquele
mesmo lugar, onde agora, eu com dezoito anos, lecionava portugués e literatura
para alunos de dezessete.

Foi extremamente desafiador, assim como deve ser os primeiros anos de
qualquer carreira profissional. Cometi muitos erros até encontrar meu jeito de
lecionar. Muitas lagrimas de frustragcdo foram derramadas quando a proposta nao
alcancava os objetivos, ou quando nao conseguia cativar os alunos a lerem os
classicos ou qualquer outro livro da biblioteca. Assim como Anjos (2006, p. 5),
também vivi situagdes em que me “sentia completamente incompetente, achando
que nao deveria ter escolhido esta profissdo. Nao sabia como ensinar os alunos e
lidar com a multiplicidade de demandas que se colocavam”. Mas creio que as
dificuldades me impulsionaram a sempre refletir sobre minha atuagao e encontrar
maneiras de superar as barreiras que se levantavam, trarei mais detalhes sobre
minha pratica como professora na proxima sec¢ao.

Atualmente, penso que a faculdade poderia ter me ajudado a encontrar os
caminhos para resolver esses impasses da pratica da docéncia. No entanto, eu
pouco (ou nada) conseguia relacionar os conteudos estudados com a realidade da

escola, era como se fossem dois mundos separados®?. Estudamos as biografias de

32 No inicio da pesquisa, achava que isso acontecia porque eu era ainda muito jovem para
compreender a transposigédo didatica. Saber relacionar a teoria a pratica é dificil e exige a formagao
continua do professor, principalmente assumindo o lugar de pesquisador da prépria pratica.
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tedricos e suas teorias, mas em nenhum3? momento havia o direcionamento de ligar
esses aspectos teodricos ao trabalho pratico da sala de aula. Ao rememorar esses
fatos, noto que o mais interessante era que isso ndo me incomodava, nem aos meus
colegas que ja atuavam na profissédo, parecia que esse era o normal e esperado: “a
faculdade nZo te prepara para o que vais enfrentar na sala de aula”*, diziamos.
Entdo minha atuagédo na sala de aula se baseava nas experiéncias que tive com os
bons professores que atravessaram minha historia, pois queria eu também, ser uma

boa professora para os meus alunos.

2.5 ADOCENTE DE ANTES

Depois de me formar em 2014, prestei concurso para trabalhar na educagao
no municipio de Joinville, cidade onde eu moraria depois de me casar naquele
mesmo ano. Apesar de ter sido classificada para a etapa seguinte, demorou dois
anos para a convocagao finalmente chegar e eu assumir a vaga em que me
encontro atualmente.

Nesse meio tempo3®, trabalhei na secretaria de uma escola particular, essa
experiéncia me deu a oportunidade de ter uma outra visdo das demais profissdes,
principalmente do ramo administrativo, o que fez com que eu valorizasse ainda mais
meu trabalho como professora. Todos os dias sentia saudades de estar na sala de
aula, de estar com os alunos, de criar projetos e planos diferentes, o trabalho
administrativo para mim era macante e repetitivo e sempre que tinha oportunidade
de estar com alguma turma, quando um professor precisava sair mais cedo ou
resolver algo, eu me candidatava prontamente para substitui-lo e sanar minha

pulsante vontade de lecionar.

33 possivel que minha memodria seja falha e que tenha havido algum momento, mas provavelmente,
se aconteceu, ele ndo fez grande diferenga ou impacto na forma como eu via a educacgéo e o ensino
da lingua portuguesa.

34 Para reforgar como essa é uma fala tdo aceita e comum entre os professores, Anjos (2006) traz,
ainda nas paginas iniciais de sua dissertacdo de mestrado, a fala de um diretor com a qual teve
contato no mesmo ano: “Eu também fiz Unicamp, e depois de encarar a sala de aula, tive de rasgar a
teoria e ai sim consegui ver como & que se fazia.”

35 Em meados de 2014 lecionei portugués para adultos em um curso livre de Teologia. Depois
substitui uma professora em sua licenga gestagédo, em 2015 que comecei a trabalhar como secretaria
escolar.
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Quando recebi a convocagdo para assumir o concurso em 2017 fiquei
exultante, apesar de ter criado vinculos emocionais muito fortes com as pessoas da
escola particular, ndo podia perder a oportunidade de estar em sala novamente,
entdo depois de dois anos fora do ambiente de sala de aula, me vi novamente em
uma sala cadtica (e feliz) de sexto ano.

Iniciei minha carreira em Joinville dando aula em quatro escolas, duas no
periodo da manha e duas no periodo da tarde. Usava o tempo do recreio para me
locomover de uma escola a outra. Com uma mochila pesada e atochada de
materiais eu ia de motocicleta, me sentindo como minha tia professora nos anos em
que fazia sua graduacéo e lecionava na escolinha isolada. Foi um periodo de muita
correria, mas a recordacgéo faz surgir um sorriso de felicidade em meu rosto pela
satisfagcao que eu sentia por estar novamente atuando como professora.

O municipio tinha um documento regulador dos conteudos, a matriz, como
chamavamos. La encontravamos a lista de géneros discursivos e os conteudos de
gramatica a serem trabalhados em cada trimestre, era esse o documento que eu
consultava para criar meu planejamento. Desde que sai da faculdade nunca precisei
consultar outro documento que ndo a matriz curricular do municipio ou da escola
onde eu trabalhava.

O meu planejar consistia em verificar qual o género (discursivo) do més e
procurar para ver se ele era abordado em algum livro didatico que tivesse
quantidade suficiente para os alunos, ja que para imprimir eu precisaria pagar uma
taxa mensal em uma (ou mais) das quatro escolas e encontrar tempo para organizar
essas impressdes nas seis aulas-atividade®® que eram disponibilizadas. Eu nao
criava meus planos, eu os adaptava de outros materiais, jamais haveria tempo habil
para criar tudo do zero no tempo que eu tinha na escola ou até mesmo no tempo em
casa.

Para administrar tudo com a organizagdo necessaria, eu evitava as atividades
diferenciadas, fora do padrao das carteiras enfileiradas em sala. Gostava de utilizar
a lousa digital para projetar videos explicativos ou o conteudo da aula, assim evitava
de virar de costas para a turma ao escrever no quadro. Parece uma postura

bastante extrema para uma professora iniciante, mas passei a agir assim depois de

36 De 48 minutos cada.
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um problema que tive com uma reclamagao de um pai de um aluno de uma das
escolas. Talvez, para vocé que me |&, a narrativa que vou contar possa parecer
pouco verossimil, ou ndo, tudo depende da realidade a qual vocé esta acostumado.

Esta era a minha:

la passeando por entre as carteiras enfileiradas, olhando bem nos olhos dos
meus alunos, para ver se eles estavam conseguindo fazer as atividades, se haviam
entendido o conteudo e, principalmente, se estavam bem. Eram alunos carentes de
alimento, de dinheiro, de atencdo e de afeto. Ja havia acontecido duas ocasiées em
que algum aluno da turma passava mal por ndo ter comido nada antes de sair de
casa, entdo eu ficava de olho nas feicbes que eles apresentavam. Foi ai que a
secretaria apareceu na minha porta e disse que a diretora precisava falar comigo,
logo em seguida, ela desviou o olhar para um aluno da primeira carteira da fila:
“vocé também, seu pai esta aqui’.

Todos se surpreenderam com a chamada daquele aluno. Ele era um dos
mais dedicados e quietinhos, n§o costumava interagir muito com os colegas. Em
meio a algazarra da turma, que cagoava do colega que havia sido chamado na
diregcdo, nos dirigimos a administragdo da escola. Lembro como parecia longe, sair
da ultima sala do corredor para ir até a sala da direg&o.

Chegando na sala, encontro a diretora, a supervisora das séries finais, as
duas orientadoras da escola, um senhor que eu ainda ndo conhecia e duas cadeiras
vazias. Uma para o aluno e outra para mim. O senhor que eu ndo conhecia, era o
pai do aluno e pelo tom do inicio da conversa, entendi que ele estava ali para se
queixar de mim. Entrei em panico, na minha mente fiquei cacando nas memorias se
tinha vivido alguma situagcéo diferente com o aluno, ndo encontrei nada. Esperei
para ouvir o que ele tinha a dizer.

“Aconteceu na semana passada a gota d’agua, comprei uma caneta azul
nova para ele e a caneta ndo voltou para casa. Ele ja perdeu varias canetas nessa
sala e a professora nao fez nada’.

Senti meu rosto queimar, devo ter ficado vermelha...as lagrimas ameagavam
aparecer, mas segurei. Me senti ofendida, me senti desvalorizada, ridicularizada,
reduzida a cuidadora de canetas dos meus alunos. Fui tirada da sala para isso? Os

outros 35 alunos foram privados do direito de ter minha presenca na aula de
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portugués por esse motivo? A administragdo da escola parou todo o seu trabalho
para se reunir por causa de canetas perdidas?

Respirei fundo. Continuei ouvindo. Agora o aluno contava como o colega que
se senta atras dele sempre pega suas canetas, para atormenta-lo, porque sabe que
seu pai briga com ele quando perde material. Quando ele termina seu relato, a
diretora pergunta: “E a professora, fulano, o que ela fez?

“Nada.” Ele responde.

Respirei fundo de novo. N&o ia chorar. Essa situacdo era um insulto. Respirei
de novo, ndo queria que a ira transparecesse na minha voz. Tentei ser o mais
amavel possivel. Me dirigi ao aluno.

“Fulano, vocé sabe que tem liberdade para contar para a professora quando
esta acontecendo algum problema, certo? Ele concordou com a cabega. “Em algum
momento vocé relatou esse problema a mim?”

“N&o.” Ele responde.

“Alguma vez eu vi o colega pegando sua caneta?”

“Néo, ele sempre faz quando a professora esta de costas, escrevendo a
tarefa no quadro’.

“Entendi”. Olhei para o pai, com firmeza disse: “Pego desculpas pelo
inconveniente, mas ndo acho possivel monitorar o material escolar dos trinta e seis e
dar aula de portugués. Olhei novamente para o aluno: “Prometo que daqui para a
frente vou ter mais atengdo com o aluno que pega o seu material e vou troca-lo de
lugar. Acho que seria bom a orientagdo conversar com ele também.”

O pai, ja livre do furor que apresentava antes, mostrou-se mais compreensivo.
Disse que entendia, que néo é facil ser professor no mundo de hoje, que as criangas
sdo desafiadoras. Eu disse que se tivesse visto o acontecido, com certeza teria
tomado uma atitude, mas como néo vi, ndo pude fazer nada. Agora que estou
ciente, as coisas serao diferentes.

Ja aliviada por ter resolvido o caso, eu estava me levantando da cadeira para
voltar a sala de aula, mas percebo que a diretora tem algo a dizer. Sento-me
novamente. Ela se dirige diretamente a mim. Com tom suave na voz, ela diz
“‘Realmente, ndo é facil, mas o real problema é que vocé tem que ter mais dominio
de sala, como acontece algo assim e a professora ndo vé? Professor tem que ter

olhos nas costas!”
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O pai, novamente com o tom enraivecido, concorda com a diretora e volta a
reclamar do sumigo das canetas. Eu so queria que aquilo acabasse. Eu n&o tinha
mais nada a dizer. Ouvi em siléncio até o fim dos discursos. Acalmados os &nimos,
voltei a sala, s6 deu tempo de passar a tarefa e o sinal ja tocou. Antes de sair, uma
aluna perguntou se eu estava bem. Sorri e disse que sim. No trajeto para a terceira
escola do dia, deixei cair as lagrimas de raiva que escondi na reunigo.

Em outro dia, conversando baixinho com colegas dessa mesma escola,
descobri que o pai era um membro muito atuante politicamente na comunidade do
entorno da escola e que ninguém queria encrenca com ele (DIARIO REFLEXIVO DE
FORMACAO).

Eu sempre lecionei em escolas periféricas, onde muitos dos alunos
apresentam problemas sociais graves®, como o envolvimento com o crime
organizado, trafico e uso de drogas, além de familias disfuncionais e pobreza
extrema. Foram inumeras as vezes em que o corpo docente se juntou para montar
cestas de alimentos, agasalhos e cobertores para ajudar as familias dos alunos que
passavam necessidades.

Nesse contexto, era dificil conseguir a atengdo dos alunos, era quase
impossivel despertar o interesse deles na disciplina. Eu seguia fazendo meu
trabalho da forma como eu achava que era o certo, com rigidez e muito conteudo.
Tentava ao maximo manter a turma ocupada, assim nao haveria tempo para
conversas paralelas ou outro tipo de interacdo que nao fosse a planejada. Mesmo
assim, os resultados ndo me satisfaziam. Os bons alunos, aqueles com apoio
familiar e com bom rendimento, continuavam bons, conseguiam boas notas e bons
resultados. Os alunos dificeis, geralmente aqueles que viviam alguma situagao
social de vulnerabilidade, seguiam com resultados insatisfatérios durante todo ano
letivo, o que no conselho de classe rendia longas discussdes entre orientacao
escolar e corpo docente sobre a aprovacao ou retencédo desses alunos.

Eu me via como uma boa professora, mas ndo alcancar aqueles alunos que
mais precisavam do conhecimento era algo que me incomodava. Eu me deparava

com alunos no sétimo, oitavo e até nono ano que sequer decodificavam a escrita. Eu

37 Nao que alunos de escolas particulares ou mais centrais ndo possam sofrer desses problemas
sociais, ou ainda de outros.
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me sentia sem recursos para ajuda-los, estava quase me entregando ao
conformismo, quando uma amiga falou da oportunidade de cursar o Mestrado
Profissional do PROFLETRAS.

Tinhamos combinado de fazermos a prova juntas, mas ela acabou desistindo.
Sem expectativa de conseguir entrar no curso, pela quantidade limitadissima de
vagas disponibilizadas e com medo de conseguir passar e nao poder frequentar, por
questdes de locomocao, estadia e recursos financeiros, me empenhei nos estudos
para o seletivo, na esperanca de, quem sabe, em meus estudos preparatorios,
encontrar algum direcionamento para as dificuldades em que encontrava em meu
fazer docente.

Qual foi minha surpresa ao ver meu nome dentro da lista de aprovados, um
misto de alegria e panico tomou conta de mim. Era algo novo, as vezes o novo pode

trazer coisas boas. Mal sabia eu tudo o que estava por vir.

2.6 VOZES OUTRAS, EXCEDENTE DE VISAO

Ao reler minhas narrativas no constante processo de revisao que consiste em
escrever essa pesquisa fui levada a pensar que seria interessante acrescentarmos
outras vozes a essa historia. CASTRO (2020) faz esse exercicio de olhar para sua
pratica através dos olhos daquele que seria o publico-alvo de nosso empenho como
professor, um aluno; ou no caso dela, uma ex-aluna. Nesse exercicio a autora diz
que a partir das memoarias que a ex-aluna lhe forneceu péde ampliar a consciéncia
sobre sua constituicdo como professora, inclusive percebendo suas “incoeréncias e
dificuldades daquela época” (CASTRO, 2020, p.52).

Atualmente, mantenho contato com muitos que foram meus alunos através
das redes sociais, alguns deles ainda fazem parte da minha rotina em outros
contextos da vida, entdo sabia que ndo seria dificil conseguir algumas narrativas.
Meu receio era que, como fui eu que solicitei que eles escrevessem uma narrativa
daquilo que eles lembrassem, as histérias fossem demasiadamente carregadas de
elogios, as vezes ndo tdo sinceros, ou falso saudosismo, assumindo um tom
confessional (BAKHTIN, 2003).



50

Penso isso porque, nds, seres empaticos que somos, muitas vezes,
escrevemos aquilo que achamos que o outro gostaria de ler e ndo o que realmente
esta em nossas mentes ou o que gostariamos de dizer. Conforme Bakhtin aborda no
texto “O autor e a personagem” (2003, p.13), nés nos autoavaliamos através do
olhar dos outros, a partir do outro procuramos “compreender e levar em conta os
momentos transgredientes a nossa propria consciéncia”. Assim tomamos como
relevante “o valor da nossa imagem externa”, as impressdes que essa imagem ou
acao pode deixar no outro.

Nao era isso que eu precisava, o propoésito das narrativas nao era afagar o
ego de uma professora em constituicdo, entdo, pedi que eles dessem uma atengao
especial aos fatos rememorados, sem envolver muito emocionalismo e relatassem
também coisas negativas daquela época, com o maximo de detalhes que
conseguissem. Creio que assim seria possivel encontrar um excedente de visao
mais confiavel de como os alunos viam minha pratica enquanto professora deles e
desse modo, poderia ampliar minha consciéncia para além dos fatos que eu me
lembrava.

Excedente de visdo € um conceito amplamente abordado pelos escritos
bakhtinianos. No livro Estética da Criagao Verbal, no capitulo Il (2003, p.21), ha um
aprofundamento sobre esse tema - ocasido em que o autor explicita que nossa
posicdo em relagéo ao outro nos fornece um ponto de vista privilegiado em relagao a
ele - e 0 mesmo acontece com o outro em relacédo a nos.

Nas minhas palavras, entendo que é como se o excedente de visao fosse o
ponto de vista onde um espectador de uma historia de terror observa a personagem
indo para uma situagao de claro perigo. O espectador sabe do perigo e anseia avisar
a personagem, pois tem um excedente de visdo privilegiado em relagao a ela. Outra
situagao que me faz pensar no excedente de visdo € quando aquele amigo conta um
problema pelo qual esta passando e ndo consegue encontrar um caminho para a
solugéo e, nds, a partir do nosso olhar “de fora” conseguimos ajuda-lo a resolver a
questdo. Abordarei mais esse conceito de excedente de visdo no capitulo de didlogo

com as narrativas das professoras que participaram da pesquisa.
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Fiquei exultante quando as primeiras duas alunas responderam ao meu
chamado, produzindo suas narrativas3®. Essas narrativas sdo especiais®® porque
fazem meng¢do ao meu primeiro ano como docente, quando ainda n&o estava nem
formada na graduagéo. Foi uma época dificil, tenho recordagdo das dificuldades que
enfrentava em cada turma que lecionava, parecia que por mais que fizesse
planejamentos, colocando em pratica as estratégias que eu conhecia, ndo conseguia
vislumbrar os resultados, vou detalhar melhor esses fatos mais adiante.

A escola onde trabalhei“® era bem antiga, com muitos problemas estruturais,
elétricos, coisas que uma simples manutengdo nao resolveria. Nos professores,
alimentavamos a nossa esperanga de que logo seria construido o novo prédio, mais
longe do rio que passava bem ao lado e inundava a escola com frequéncia desde
meus tempos de estudante. No entanto, até os dias atuais o prédio da escola
continua o mesmo, ao lado do rio e as enchentes ainda prejudicam o calendario
escolar.

As dificuldades ndo estavam s6 na estrutura da escola. Estavam,
principalmente no abandono: dos alunos, dos pais, da comunidade...o poder publico
nao enxergava nossa escola no interior de uma comunidade rural, ndo havia
investimento ou incentivo em projetos sociais que chamassem os alunos para a
escola, o conselho tutelar era moroso em encontrar alunos que abandonavam ou
tinham muitas faltas, era um contexto muito desafiador para uma professora
iniciante.

Os alunos eram bem desmotivados para os estudos. Viviam em um contexto
rural, sendo principalmente filhos de agricultores. A maior parte deles nao tinha
problemas financeiros, eram abastados até. Alguns alunos, do ensino médio, vinham
com seus proprios (ndo dos pais, deles mesmo) carros ou motos para a escola, no
auge dos seus quinze ou dezesseis anos*'. Lembro de um episodio em que eu
comentava a importancia de estudar para a turma, quando um aluno fez o seguinte
comentario, se dirigindo a mim: “Por que estudar? O que vocé conseguiu com isso?

Meu pai fez até a quarta série e conquistou muito mais”.

38 Fiz o pedido a cinco ex-alunos e recebi trés retornos com as narrativas, os quais trago expostos
neste capitulo.

39 Todas sdo especiais, mas essas rememoram um tempo muito marcante de minha formacao.

40 Era a mesma escola que eu havia estudado da 52 série (Ensino Fundamental de 8 anos) até o fim
do Ensino Médio.

41 Por ser um ambiente bem interiorano nao havia muita fiscalizagao policial nas proximidades.
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Realmente, no sentido de posses, eles tinham muito mais. Eles me
conheciam, conheciam minha familia, sabiam das condigbes que tinhamos. Nao
consegui ter uma resposta para esse aluno, me calei. Me arrependo. Devia ter dito a
ele o quanto estudar poderia leva-lo a fazer voos mais altos do que seu pai havia
feito s6 com os estudos da quarta série. Poderia ajuda-lo a compreender seu lugar
no mundo e, talvez, dar-lhe um propésito, além de fazer dele uma pessoa melhor,
mais responsavel em seus dizeres.

Mas o problema nao estava somente nos meus outros, eu também tinha
dificuldades. Nao conseguia dialogar com a realidade daquele aluno que passava o
dia todo no sol escaldante dos bananais e arrozeiras da comunidade, enfrentando
pragas que ameagavam seu sustento, a furia da natureza que poderia fazé-los
perder tudo, além dos animais pegonhentos que ameacgavam sua propria vida. Eles
agiam como se fossem adultos, por que trabalhavam como adultos. A maturidade
Ihes chegava cedo. Ja cuidavam dos negdcios da familia. Viam a escola como mera
formalidade em suas carreiras. A maior parte deles sequer cogitava o curso superior,
principalmente os garotos.

As meninas ja apresentavam uma atitude diferente, suas familias as
incentivavam a buscar o curso superior. Elas tinham mais interesse nas aulas, eram
leitoras vorazes. Com elas, encontrei possibilidade de dialogo através da literatura,
que era o foco principal das aulas de portugués do ensino médio. Abaixo segue o
relato de uma aluna do ensino médio, para a qual lecionei por dois anos
(2012/2013), vejamos:

Fui convidada pela Débora a fazer um relato sobre suas aulas a partir de
minha visdo de aluna, e ca estou em uma viagem aos anos 2012/2013, se nhdo me
falha a memoaria. Bem, me recordo de uma jovem professora, ainda em formagéao,
talvez inicialmente julgada por alguns alunos pela sua ainda recente experiéncia
profissional, diante da minha classe no Ensino Médio. A mesma classe, que talvez
carregava consigo algumas insegurangas no que se refere aos ultimos anos da
escola e a transigcdo para as escolhas que nos esperam depois dela. No entanto,
rapidamente me recordo que os julgamentos se dissiparam e foram substituidos por
admiragdo da minha parte. Pois eu era uma das alunas inseguras em relagdo ao

futuro, e, automaticamente, ao me lembrar das aulas da Débora, lembrei também de
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uma professora que compartilhou da sua experiéncia em relagdo ao Enem,
vestibular, faculdade e, portanto, propés atividades que foram essenciais para nos
preparar para essa etapa.

Seria um exercicio dificil retornar no tempo e buscar avaliar a didatica e
desempenho da Débora em sala de aula baseado nas memorias de hoje, entéo
achei mais justo partir pelo caminho de recordar conteudos que posso ter aprendido
nessas aulas, usando a logica de que, se me recordo, é porque houve ali
ferramentas para me aprofundar neles de fato. Me recordo, entre eles, de ter revisto
e aprendido mais sobre as classes gramaticais, sobre os diferentes tipos de
redagédo, de ter contato com a literatura nacional e as principais obras brasileiras,
inclusive foi nessas aulas que ouvi pela primeira vez o nome de alguns autores
importantes de nosso cenario. Segundo minha memoria, os conteudos eram
expostos através de explicagcdo oral da professora e resumos copiados no caderno
ou entregues em copias, lembro ainda de usar o livro didatico da disciplina e fazer
exercicios de fixagdo no caderno, quando em algumas oportunidades recebia um
visto da professora no mesmo, e de ter momentos de trabalho e discussées em
grupo, provas, entre outros. Além do conteudo programado da disciplina, havia ainda
um espago para trocar indicagbées literarias com a Débora em momentos
extraclasse.

Muito tempo se passou desde o Ensino Médio, e muitos detalhes sobre o
periodo dessas aulas ja se perderam em minha memoria, mas por ter me recordado
dessas atividades em especifico, acredito que as suas aulas contribuiram de modo
positivo para minha formagdo. Sem bajulacdo, digo que na minha experiéncia
particular essas aulas e o contato com a Débora tiveram um papel bem importante,
pois ali era possivel também trocar ideias sobre o futuro académico e profissional, e
ela foi uma das pessoas com quem conversei sobre uma area em especifico, a qual
me despertou maior interesse, e hoje é a area em que fiz minha formagao e atuo
profissionalmente*? (DIARIO REFLEXIVO DE FORMACAO).

Para mim nao foi facil relembrar esse periodo, eu me sentia tao
despreparada, tdo insegura em lecionar para o ensino médio. Me sentia pequena

perto deles. O cOmico era que muitos deles eram realmente bem mais altos do que

42 A area mencionada trata-se da psicologia.
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eu. Talvez meu sentimento de pequenez tivesse a ver n&do tanto com a altura deles,
mas em nao ter muita certeza do que estava fazendo. Eu nem tinha passado pelos
estagios e ja estava conduzindo turma de segundo e terceiro ano do ensino médio.
Os sentimentos negativos insistem em bloquear minha reflexao, é dificil rememorar
esse periodo.

Meu ensino era pautado no ensino tradicional, 0 mesmo que recebi. Durante
a aula, eu me detinha em passar para os alunos o que estava no plano de curso que
recebi da escola, a partir de listas de exercicios e explanac¢des orais. Me ancorava
no livro didatico e buscava dicas com os outros professores para aprender a lidar
com a indisciplina. Essas dicas giravam em torno de “ndo mostre os dentes”, que era
para nao sorrir, “ndo seja boazinha”, “ndo dé moleza”, “mantenha-os sempre
ocupados”. Eles eram mais experientes, entdo eu os seguia. Ou tentava seguir. Era
dificil fingir ser essa pessoa exigente que sabia tudo, quando eu nao sabia tudo,
quando, na verdade eu estava ali aprendendo com eles a ser professora.

Assim, eu impunha a mim mesma o peso da obrigagdo de agir como quem
controlava tudo na sala de aula, algo que Geraldi (2015) define como uma relagao
de capatazia*® entre o professor e o aluno, apesar de ser uma imagem
extremamente forte do professor, € uma metafora que se encaixa muito bem na
funcdo de quem se preocupa tanto com “o controle do tempo, da postura e dos
comportamentos dos alunos durante esta relagdo com o conhecimento™4. S6 que a
tentativa de adotar essa postura se tornou algo traumatico para uma professora que
tinha saido do ensino médio ha apenas um ano e agora lecionava para seus antigos
colegas de escola. Nao havia sinal de chefia ou superioridade nenhuma em mim,
nem de idade tampouco de conhecimento, como agir com capatazia para com meus
iguais?

Josso (2010, p.64) ensina que “cada etapa do processo faz parte da
biografia educativa e constitui tanto o fim de uma interrogacdo como o ponto de
partida de uma outra”. Pensando nisso, entendo que essa etapa foi o inicio de tudo,
foram essas experiéncias iniciais que me conduziram a continuar buscando sempre

aprender. Mesmo ainda sem saber qual o caminho a seguir, procurava com outros

43 Capatazia se refere a funcdo de capataz, que tem por significado o tipo de atribuicdo dado a um
individuo como lider de um grupo de trabalhadores bracais.
44 |bid., p.87.
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professores mais experientes, os quais eu julgava serem bons professores, os
caminhos que eles seguiram. Como crianga que procura a pegada dos pais e tenta
encaixar seu pé no mesmo lugar, eu tentava trilhar os mesmos passos para ver que
resultados teria. O que eu fingia ndo notar, ou n&o queria deixar que outros
notassem, € que meu pé nao cabia nessas pegadas. Essa insisténcia tola me fez
perder muitas oportunidades de estabelecer uma relagdo mais proxima dos meus
alunos, mas a sua ineficacia também me fez continuar perguntando, até chegar
nesta pesquisa, que ndao me trouxe férmulas prontas, mas me faz enxergar com
mais leveza o “ndo saber tudo” e me possibilita compreender o valor de continuar
questionando.

Contudo, apesar de ser o que mais me marcou daquela época, nem tudo
eram s6 momentos ruins. Havia também momentos muito bons, por exemplo,
quando sobrava um tempinho da aula e as meninas me procuravam para ver que
livro eu estava lendo (eu sempre levava um comigo) e perguntavam sobre a
experiéncia do vestibular, do ENEM e da graduacgdo. Eu compartilhava tudo o que
conseguia com elas e incentivava ao maximo para que continuassem estudando.
Eram meus momentos favoritos. Construimos bons relacionamentos, elas me
tratavam com o carinho de uma amiga, mas entendiam meu lugar de professora
também.

Naquele ano, lecionei também no ensino fundamental, na mesma escola ja
citada e em uma outra. Abaixo encontra-se o relato de uma aluna do fundamental da

mesma escola anteriormente abordada:

Débora foi minha professora de portugués e inglés no sétimo ano do
fundamental, se bem me lembro, ha dez anos — e minha memaria um tanto falha faz
questao de lembrar dela com muito carinho, tendo sido ela quem me apresentou ao
mundo literario de fato, quem me indicou livros interessantes para além das HQ'’s e
me fez pegar gosto por séries ou trilogias onde cada livro tinha pelo menos umas
200 paginas (ainda te amo e te detesto por isso, t6 nessa até hoje). Com o tempo,
algo que comegou como uma diversdo porque a professora jovem e legal também lia
aquelas coisas, foi se tornando uma paixdo real para mim, tanto que hoje até me

aventuro como escritora em alguns momentos; portanto gostaria de frisar o quanto
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uma professora dedicada e participativa na vida dos alunos pode fazer a diferencga
em suas vidas.

Além disso, lembro que as metodologias de ensino eram sempre acessiveis
a todos, e apesar de ndo recordar dos exercicios que eram propostos em si, ndo me
lembro também de ter passado cola para ninguém no periodo em que ela lecionou, e
isso me parece um bom sinal. Aquela foi uma época na minha vida particular em que
me propus muito a descobrir o mundo, e considerando que atualmente cheguei ao
ultimo semestre de uma licenciatura em teatro sendo considerada a “chata do
portugués”, buscando na memoria eu tenho certeza de que boa parte do meu
perfeccionismo com isso veio da prof? Débora naquela época, com certeza.

A forma com que ela nos abordava, mais do que como professora — como
amiga mesmo, alguém que estava ali como quem sabia um pouco mais que a gente
sobre algo, mas que estava disposta a compartilhar isso em vez de s6 bancar a
sabidona, isso me fez mais humana, e ndo é exagero. Se fosse outra pessoa da
mesma turma dando esse relato, talvez ele fosse diferente, mas eu amava como ela
me tratava como uma igual e ndo como alguém um degrau abaixo, e isso vai além
de ensinar portugués e inglés.

Trago como um ensaio de critica algo que na época era muito comum e ela
também adotou: o temivel “mapa de sala”. Na época eu ja ndo gostava, tolerava
porque as aulas em si eram interessantes, mas olhando para tras eu diria que fazer
pré-adolescentes se sentarem ao lado de seus “crushs™® secretos e longe de seus
amigos pode parecer emocionante a primeira vista, mas definitivamente nao os faz
sentarem quietinhos. Percebo que além de parar a bagunga deveria nos ter feito sair
da nossa bolha e fazer novos amigos, sim, mas em geral isso nédo funciona por si So.

N&o posso deixar de citar que o restante da turma por vezes a considerava
uma professora fora dos padrbées, mas eu me sentia em casa, convidada a sair da
minha caixinha. Hoje, ja tendo passado pelos estagios obrigatérios como professora,
entendendo a dificuldade que é ministrar aulas na rede publica de ensino, ainda com
0 agravante da pouca idade pelo qual ninguém te leva a sério, a considero mais
guerreira ainda do que ja considerava naquela época — e sO tenho a agradecer
(DIARIO REFLEXIVO DE FORMACAO).

45 Sin6nimo de "paixonite" ou "quedinha" por alguém. Seria o que, antigamente, chamariam de
"paquera".
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Ler a narrativa dessa aluna me fez sorrir. Depois de relembrar as dificuldades
em lidar com o Ensino Médio com certo pesar em minha consciéncia de professora,
ler esse relato, com a voz da aluna que o escreveu ressoando em minha mente, me
trouxe lembrangas alegres daqueles adolescentes descobrindo a vida e buscando
em nés, os professores, modelos e conselhos para os impasses vividos. E lindo (e
assustador) como nossa profissdo pode marcar vidas.

Naquele ano foi a primeira vez que fui uma “professora tapa-buraco”, que era
quando nos colocavam para lecionar uma disciplina para a qual ndo desejavamos e
nao tinhamos formacéo, s6 para fechar a carga horaria e ndo deixar os alunos sem
aula. Dei aula de Arte para o Ensino Médio e Inglés para o Fundamental. Eu tinha
nogdes de inglés e conseguia passar 0 basico para os alunos do Ensino
Fundamental, lembro que eles gostavam bastante das aulas, ficavam curiosos em
saber a tradugédo de palavras que viam em alguma musica ou jogo e participavam
bastante das atividades.

Em Arte, eu ficava bastante perdida. Usava o planejamento de um professor
antigo e s6 adaptava as atividades com os materiais que a escola dispunha. Nao
havia livro didatico dessa disciplina e o acesso a internet era bastante limitado,
entdo, eu procurava tudo o que podia na biblioteca da escola e da faculdade, livros e
apostilas que me ajudassem a saber o que fazer nessas aulas.

Refletindo com Geraldi (2015) entendo que s6 é possivel que o professor se
torne um “professor tapa-buraco” porque nossa identidade profissional foi formada
ao longo da historia como “sujeito que sabe o saber produzido por outros™® e nao
como alguém que produz conhecimento. Geraldi diz ainda que o professor nessa
situagdo se encaixa muito bem numa metafora utilizada por Coménio que vé o
professor como um organista e 0 aluno como um ouvinte, assim “ao ouvinte nao
interessa saber se o0 executor &€ capaz de compor, interessa que acompanhe com
maestria a partitura, onde tudo ja esta escrito”.#’No entanto, os alunos do Ensino
Médio ndo me levavam muito a sério nas aulas de Arte, o que fazia crescer ainda

mais as minhas dificuldades de relacionamento com eles. Era visivel que eu nao

46 pid., p.86.
47 |bid., p.85.
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tinha total dominio da “partitura” e ndo dispunha de muito tempo para me dedicar a
aprendé-la. Por fim, na insisténcia de manter a imagem de detentora do saber (mas
que pouquissimo sabia) acabava criando uma caricatura cOmico-tragica de
professora.

Ha alguns trechos do relato da minha aluna que me chamam a atengao. De
novo, vemos marcado, o incentivo que eu fazia para que meus alunos lessem. Eu
amava conversar sobre livros com eles e apresentava com entusiasmo alguns
resumos de livros com os quais eu tinha contato. A maioria era literatura popular
mesmo, nada muito candnico: Harry Potter, Percy Jackson e outras trilogias ou
sagas que eram famosas na literatura infanto-juvenil da época. Penso que perdi a
oportunidade de trazer essas leituras para nossas atividades de sala. Poderia ter
usado mais esses textos, os personagens, as tematicas expostas em cada enredo
para direcionar nossas discussoes.

Ha um trecho que escancara o que eu enxergava como um problema nesses
primeiros anos de profissdo e me fazia questionar se estava realmente na carreira

certa:

A forma com que ela nos abordava, mais do que como professora — como
amiga mesmo, alguém que estava ali como quem sabia um pouco mais que
a gente sobre algo, mas que estava disposta a compartilhar isso em vez de
s6 bancar a sabidona, isso me fez mais humana, e ndo é exagero (DIARIO
REFLEXIVO DE FORMACAO).

Com base nos conselhos que eu obtive com os outros professores mais
experientes, eu comecei a achar que essa postura de estar mais proxima dos alunos
era problematica. Eu ndo me encaixava naqueles padrdes do “ndo mostre os
dentes”. Mas conforme os anos de profissao foram passando eu passei a tentar me
adequar. Queria ser uma boa professora. Entdo passei a ndo me permitir mais essa
proximidade e tentei adotar o discurso do professor detentor do saber.

Durante essa pesquisa, refletindo e dialogando com outros autores, posso
compreender que essa proximidade ndo era a causadora dos problemas que
enfrentei e que ser “alguém que estava ali como quem sabia um pouco mais que a
gente” é exatamente o tipo de professora que queria/quero ser.

A ultima narrativa que recebi foi de um outro tempo de minha profissao, um
pouco mais recente, em um contexto urbano, ja na cidade de Joinville. Abaixo

apresento a narrativa de uma aluna para quem lecionei entre 2017 e 2021:



59

Suas aulas costumavam ser calmas e com bastante conteudo, em cada
tarefa exercida para ser feita em casa a professora dava vistos, era uma maneira de
ver se estavamos entendendo o conteudo de maneira adequada. A professora
costumava a corrigir logo em seguida com a participagdo dos alunos, o que ela dava
como o importante, sanava nossas duvidas ao decorrer da corre¢gdo e explicava de
uma maneira mais simples de ser compreendida.

As provas eram bem elaboradas, lembro que ficava meio apavorada®é, mas
em um sentido bom, ela elaborava como ninguém o que mais me surpreendia, a
corregdo das provas era bem rapida.

Passei mais ou menos 4 anos estudando Lingua Portuguesa com a
professora Débora, mas o que me deixou muito marcado foi que desde o sexto ano
ela sempre prezou muito pela pratica da leitura, ela queria que nos tivessemos o
habito de ler diariamente, e apdés um periodo ela fazia a ficha de leitura...Eu como
aluna, achava de comeg¢o uma coisa nova, eu nao tinha muito contato com a leitura
e achava extremamente dificil, mas ao passar das aulas ela nos incentivava mais
ainda, foi ai que li meu primeiro livro grande completo, me lembro de ter escrito a
ficha muito empolgada.

Depois do incentivo que ela me deu eu comecei a me interessar mais pela
leitura e comecei dar muita énfase a escrita, foi por meio dela que comecei a
escrever meus primeiros poemas. Acredito que seu incentivo me fez querer ler e
escrever mais, tanto que no Ensino Médio tive a oportunidade de participar de um
projeto da escola, no qual os alunos poderiam escrever cartas relatando seus
sentimentos e pensamentos, ganhei meu primeiro certificado fazendo parte disso...
Admiro-a muito pelo seu potencial, sem ela, sem seus ‘puxbes de orelha” e seus
conselhos, nédo teria as oportunidades que tive, o papel de professor na vida de um
aluno(a),é impactante ndo se trata apenas de um conhecimento passageiro se trata
de um conhecimento que vai para a vida (DIARIO REFLEXIVO DE FORMAGCAO).

48 E interessante como no imaginario da aluna, assim como no meu antes de empreender esta
pesquisa, as provas dificeis, mesmo que causassem pavor, eram interpretadas como algo bom.
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Pensando na turma dessa aluna me recordo que foi a primeira para a qual
lecionei desde o sexto até o nono ano, atualmente sei como foi importante passar
esse tempo com eles. Sempre que posso, prefiro ndo trocar as turmas ao longo dos
anos, assim podemos criar uma progressdo de trabalho com a leitura e com a
produgao textual. Acho que os alunos acabam perdendo um pouco o rumo quando
ha uma troca constante de professores. Nao era uma turma facil, era bastante
numerosa e agitada, mas com o tempo progredimos, nos conteudos e nos
relacionamentos.

Investigando a narrativa, apesar de bastante generosa, pude encontrar alguns
aspectos que vao ao encontro do que eu entendi que precisava melhorar a partir da
perspectiva proporcionada pelos estudos do mestrado. Sei que, como CASTRO
(2020, p.52) avisa, preciso considerar que “nem ela nem eu somos as mesmas
pessoas” daquele ano, mas ha uma importancia nas memorias que minha aluna
guardou e escolheu trazer em seu relato. O volume de conteudo. As corregdes, no
sentido de indicar o erro. O pavor das provas. Essas s&o coisas que eu nao gostaria
que estivessem marcadas na narrativa de um ex-aluno meu.

Outros pontos me deixaram felizes por terem sido lembrados. A calma. A
importancia dada a participagado dos alunos (eu ja dialogava com os alunos!). O
incentivo da leitura e da escrita. Os “puxdes de orelha”, no sentido de aconselhar.

Esses aspectos me fazem lembrar que a minha constituigdo como professora
nao diz respeito somente a mim, ela passa por outros no processo. E as marcas que
eu deixei fazem parte desse processo. Refletir sobre tudo o que vivi, a partir das
minhas memorias e das memorias que deixei em outros colabora para que eu

busque aperfeigoar e progredir na minha pratica.

3 REFLEXOES E DEFINIGOES, O PRESENTE

Neste capitulo trago com mais profundidade os conceitos da metodologia
narrativa de pesquisa, tracando o percurso metodologico deste estudo. Além disso,
busco em minhas palavras, enfatizar a importancia do narrar na profissao

professora, algo que nao tinha sequer cogitado antes do inicio desta pesquisa.
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Nés, professores, trabalhamos diariamente com a produgédo de
conhecimento, buscando resolver os impasses que nos s&do impostos pelas
experiéncias que nos atravessam. No entanto, em minha vivéncia antes do
mestrado, ndo reconhecia a relevancia dessas experiéncias para a construgdo do
conhecimento na comunidade académica. Achava que esse conhecimento era
préprio somente dos comentarios trocados em ambientes informais, como a sala dos
professores ou a secretaria da escola.

Ao conhecer a metodologia narrativa de pesquisa, pude compreender que
minha narrativa pessoal € cheia de saberes*® construidos que merecem ser
compartilhados e que, sim, podem contribuir com a experiéncia de outros
professores. Na atualidade, meu desejo € fazer com que todos os professores
entendam que suas histérias sdo capazes de produzir conhecimento e que esse
conhecimento adquirido através do que foi vivido e narrado merece e deve ser
compartilhado com o mundo académico também.

Por esse motivo iniciei esta pesquisa convidando outras professoras,
colegas de trabalho, para contarem suas proprias narrativas de experiéncia com o
tema que norteia este estudo: a produgdo textual e sua avaliagdo® na sua vida
pessoal e escolar. Assim, poderia no dialogo entre a minha propria narrativa e as
narrativas de minhas iguais, valorizar as experiéncias que culminaram nas
profissionais que nos tornamos e na forma como entendemos a linguagem e o
trabalho com o texto a fim de caminhar para um futuro no qual nos tornemos
mediadoras mais experientes dos nossos alunos. Esse dialogo sera abordado com
mais profundidade no préximo capitulo.

Este capitulo tem por enfoque primordial falar sobre a metodologia
empreendida neste trabalho, inicialmente conceituando essa forma de pesquisar em
narrativas, depois buscando trazer as possibilidades que a metodologia narrativa de
pesquisa traz a formacgdo docente. Na sequéncia trago a narrativa sobre a
experiéncia que o mestrado proporcionou ao promover uma importante reflexao
sobre o valor de definir minha concepgao de linguagem. Essa experiéncia, relatada
no ultimo item deste capitulo, tem como base um diario que escrevi logo apds cada

aula, registrando os principais impactos causados pela experiéncia da aula

49 Saberes de experiéncia, como diz Larrosa (2011).
50 Ver no apéndice 1 a proposigao enviada aos professores.
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ministrada e discussodes realizadas acerca dos mais diversos temas, mas sempre
envolto pelo pano de fundo da concepgao de linguagem proposta por Bakhtin e seu

Circulo de estudos.

3.1 CONHECENDO A METODOLOGIA NARRATIVA DE PESQUISA

Quando iniciei os meus estudos no mestrado sabia que queria estudar com
mais profundidade o trabalho com a producgao de textos, por sempre achar que essa
era uma das grandes dificuldades dos alunos e por eu mesma nunca me encontrar
completamente satisfeita com o trabalho que eu realizava, apesar de todos os
esforcos. Essa atividade costumava ser uma das maiores relutdncias em minhas
turmas. Os alunos, em sua maioria, deixavam clara a repulsa por escrever e por
mais passo-a-passo®’ que eu promovesse, por mais dindmica que fosse a
abordagem, escrever sempre era uma atividade morosa e trabalhosa nas aulas de
lingua portuguesa.

Meu primeiro impulso foi pensar que talvez a forma como eu avaliava os
textos poderia ser inadequada e por isso minha insatisfacdo, entdo, como proposta
inicial de projeto de estudos, pensei em investigar o processo de avaliagdo de
textos. No primeiro encontro oficial virtual®> com minha orientadora, que antes foi
professora da disciplina de Texto e Ensino no mestrado, apresentei minha ideia
inicial e toda a narrativa por tras do desejo de estudar mais a fundo a producao
textual, cujo objetivo principal seria melhorar a minha propria pratica em sala de
aula.

Ao conhecer mais a histéria que montava o pano de fundo para minha
escolha, minha orientadora trouxe a sugestdo de contar as experiéncias que me
atravessaram no que diz respeito a producao textual e sua avaliagcdo e promover um
dialogo com as experiéncias de outras professoras que desejassem compartilhar

suas proprias experiéncias e assim tentar entender se, além de mim, mais alguma

51 Essa ideia de que existe possibilidade de se fazer um passo-a-passo para produzir textos sé
mudou apds os estudos do mestrado, antes eu achava que dando essas “receitas de textos” estava
ajudando os alunos a organizarem sua escrita.

52 Acho relevante informar que nossas aulas do mestrado, assim como os encontros de orientagao
foram todos através de videoconferéncia, pois estavamos enfrentando a pandemia da COVID-19, que
exigia o isolamento social e impossibilitava qualquer reunido de grupos de pessoas.
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professora passou por esse momento crucial de reflexdo em que a gente quer
mudar nossa forma de trabalhar e sente a necessidade de buscar na formacao
algum embasamento que nos forneca um norte.

Assim passei a estudar um conceito que ainda nao conhecia e que nem
achava possivel enquanto caminho metodologico para um trabalho académico, a
metodologia narrativa de pesquisa, que nessa fase eu ainda chamava de pesquisa
narrativa. Mais a frente relato o porqué da mudanga de nome para a metodologia
narrativa de pesquisa. Eu sabia narrar, sabia o que era uma narrativa, mas nao
imaginava que minha narrativa pessoal, minhas proprias experiéncias refletidas
poderiam trazer alguma contribuicdo ao mundo académico no trabalho com as
producgdes textuais na escola.

Passei entdo a buscar entender essa metodologia de pesquisa que era, até
entdo, novidade para mim e abria um mundo de possibilidades de escrita para esta
dissertagao. Primeiramente, me encontrei com Larrosa (2011) que trouxe um novo
significado para as vivéncias que atravessaram minha histéria esmiugando,
detalhando e dissecando os sentidos da palavra experiéncia: “é o que nos passa, 0
que nos acontece, 0 que nos toca. Nao o que se passa, ndo o que acontece, ou 0
que toca” (2011, p.25). A experiéncia pressupde um sujeito, alguém que experiencia
algo externo a si e enquanto vivencia esse algo, reflete e produz saberes. Esses
saberes de experiéncia se diferem das informagdes que encontramos no mundo,
pois

[...] O sujeito da informacao sabe muitas coisas, passa seu tempo buscando
informagéo, o que mais o preocupa € nao ter bastante informagao; cada vez
sabe mais, cada vez esta melhor informado, porém, com essa obsessao
pela informagéo e pelo saber (mas saber ndo no sentido de “sabedoria”,
mas no sentido de “estar informado”), o que consegue é que nada lhe
aconteca (LARROSA, 2011, p. 22).

No outro extremo, o sujeito da experiéncia assume uma certa passividade em
relagdo ao mundo que o cerca, nao em um sentido de estagnagao, mas de abertura
e disponibilidade para o novo. Ao invés de estar ativamente correndo atras de
informacgdes, buscando estar sempre informado sobre tudo o que acontece e
formando opinido sobre tudo que o cerca, o sujeito da experiéncia, de forma passiva,
providencia espago em sua vida para as experiéncias poderem o encontrar, ndo se

preocupando, num primeiro plano em se impor, opor ou propor, mas em se “ex-por”,
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em permitir que a experiéncia o encontre em sua posigcao e o atravesse (LARROSA,
2011).

E nesse “expor’ que reside o perigo® e a aventura que a experiéncia
proporciona. E impossivel sair ileso de qualquer experiéncia, todas deixam marcas e
produzem saberes, positivos ou negativos e nos tornam quem somos. E por isso que
minha historia e a historia de tantos outros professores tém relevancia nos valores e
principios que assumimos em nosso fazer pedagogico, isto é, se a escola ainda
persiste em alguns ensinamentos arcaicos, em praticas que ndo levam em conta a
linguagem numa perspectiva interativa e dialdgica, apesar de tantos estudos e
documentos apontarem incessantemente para isso, € na histéria dos sujeitos que
constituem a escola que vamos encontrar as respostas e talvez a mudanga que
tanto buscamos.

Agora que ja falamos sobre a experiéncia e a importancia que ela tem, cabe
falar sobre o processo de narrar enquanto metodologia. Ha alguns autores muito
conhecidos que utilizam narrativas em suas pesquisas, como Clandinin e Connelly
(2011), Domingo, Fernandez e Bolivar (2001), além €& claro daqueles que dao
embasamento para a forma como escolhi conduzir essa pesquisa, Prado et al (2015)
e Prado e Serodio (2011)%.

Tive dificuldade de compreender as singularidades das abordagens dos
autores que trabalhavam com narrativas em pesquisas académicas. Para mim, a
principio, todos conduziam o mesmo tipo de pesquisa, somente com alguma
mudanga de nomenclatura®, o que eu julgava como algo superficial e pouco
relevante. No entanto, uma das professoras que contribuiu com esta pesquisa, Liana
Serodio, se encarregou de me explicar as diferengas entre as metodologias através
de uma carta.

Na carta, a professora menciona o estudo de Simas (2018) que, de forma

muito clara, explica essa diferenca:

a diferenca era que enquanto os canadenses® usavam como dados as
narrativas dos sujeitos focadas na experiéncia pesquisada; eles, os

53 A experiéncia é em primeiro lugar um encontro ou uma relagdo com algo que se experimenta, que
se prova. O radical é peri, que se encontra também em periculum, perigo (LARROSA, 2011, p.25).

5 Pode haver ainda outros, mas esses foram os que eu tive contato.

55 Exemplos: narrative inquiry, relatos de experiéncia, pesquisa (auto)biografica e biografica, histérias
de vida, narrativas de si, histérias de formacgao, narrativa critica, etc... (PRADO et al, 2015)

56 “Canadenses” faz mencao a Clandinin e Connelly (2011) e, mais a frente, “espanhéis” diz respeito
a Domingo e Fernandez (2001) e Bolivar (2002).
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espanhdis, solicitavam que os sujeitos escrevessem nado somente sobre a
experiéncia a ser investigada, mas sobre a sua vida, para que pudessem
construir compreensdes também acerca do que teria passado na vida dos
sujeitos que influenciaria os atos no tempo presente. Portanto, enquanto os
canadenses trabalham com narrativa, curriculo e, mais especificamente,
narrativas de experiéncias de professores, os espanhdis trabalham com as
narrativas biograficas dos sujeitos (SIMAS, 2018, p. 206).

Nesse sentido, a metodologia empreendida nesta pesquisa se aproxima mais
da proposta dos espanhdis, quando pedem nas narrativas outros aspectos além dos
profissionais. Contudo, ha uma peculiaridade importante na nossa forma de conduzir
essa pesquisa: o foco e importancia dados a narrativa do inicio ao fim. Logo, ndo sé
tratamos as narrativas dos participantes como materialidade, como também, o
préprio processo do meu narrar enquanto pesquiso, assumindo assim um lugar “nao
indiferente” e “ndo neutro” (BAKHTIN, 2010), me posicionando em primeira pessoa
como professora-pesquisadora que narra do comego ao fim da pesquisa.

Simas (2018 p, 206) chama essa forma de pesquisa de “pesquisa narrativa
em trés dimensdes” uma vez que “[...] os dados serem(sic) narrativos, o registro do
texto da pesquisa e os conhecimentos que vao sendo construidos durante a
pesquisa também o sao”. Outra questado levantada pela autora, e que também vai ao
encontro da nossa forma de conduzir este estudo, € que os caminhos metodoldgicos
vao tomando forma no decorrer da pesquisa, possibilitando mudancgas de percurso,

conforme a narrativa vai tomando forma:

“investigar narrando [...] possibilita que a todo 0 momento a pesquisa mude,
a medida que vamos nos conscientizando através da escrita, bem como
produzindo dados e analisando-os durante todo o percurso” (SIMAS, 2018,
p. 207).

Apesar de estar totalmente de acordo com que Simas (2018) propde,
optamos por assumir a nomenclatura dada por Prado et al (2015) por entender que
metodologia narrativa de pesquisa é o termo que melhor traduz nossa forma de
fazer pesquisa. Esse detalhe, de trazer a narrativa para antes da pesquisa, que pode
parecer insignificante num primeiro olhar, promove uma reviravolta nos significados
da metodologia: ndao a chamamos de metodologia de pesquisa narrativa porque a
narrativa € anterior a pesquisa, narramos primeiro € no processo de narrar € que a
pesquisa toma forma, entdo a narrativa é o foco.

Ao passo que deixamos claro o motivo de nossa escolha metodoldgica e sua

nomenclatura, precisamos situar nossa pesquisa no que diz respeito a sua forma. A
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metodologia narrativa faz parte de um tipo de pesquisa denominada qualitativa, “e
se situa com as pesquisas socioldgicas e as pesquisas (auto)biograficas, assim
como tem caracteristicas fortes da pesquisa-acéo e estudo de caso [...] incluindo,
por vezes uma diferenga fundamental: constituir-se durante a pesquisa, enquanto se
narra o que se deseja estudar/pesquisar’ (PRADO; SERODIO, 2017, p.6). Além
disso, € importante salientar que sua andlise acontece de forma subjetiva e
individualizada, afinal € baseada na experiéncia de sujeitos, que sao unicos e nao
podem ser compreendidos de forma rasa, sem considerar toda a complexidade que
os tornam os sujeitos que sao.

A forma como a metodologia se propde a lidar com os dados gerados pela
pesquisa extrapola o denominado qualitativo na maior parte das pesquisas
tradicionais, uma vez que, a partir das narrativas pesquisador e sujeitos pesquisados
tém a possibilidade de explorar e valorizar as dimensdes pessoais do seu carater,
seus afetos, sentimentos e trajetérias. Assim, na complexidade da experiéncia, a
metodologia narrativa de pesquisa busca no caminho de formagao e nas explicagoes
dadas pelos sujeitos, as causas, inteng¢des e objetivos que estédo por tras das agdes
humanas.

Desse modo, a metodologia narrativa abre possibilidades muito ricas para a
reflexdo de diversos aspectos de interesse em uma investigagdo educacional na
area da linguagem, pois indo além das metodologias qualitativas ou quantitativas
tradicionais, € possivel viabilizar o didlogo, andlise e a discussao de aspectos novos,
inerentes ao contexto educacional, que podem vir a colaborar com o0 processo de
formacgao e autoformacao dos professores.

O fato de grande parte, sendo todas, das pesquisas com metodologia
narrativa na area da educacéao tratarem de pesquisas, investigacdes e/ou reflexdes
que partem da prépria experiéncia e pratica de seus autores traz uma forgca que
legitima o fazer teérico para além dos limites da academia, invadindo o chao da
escola e provocando mudangas em sujeitos reais que atuam na centralidade da
mais brutal e concreta realidade escolar.

Entdo n&o se trata de somente de contar minha histéria e compara-la com a
dos participantes da pesquisa, como poderia parecer a um olhar mais desatento.
Essa escrita rememorada ndo se esgota em si mesma, antes “estende suas

fronteiras para além de si, como processo formativo e reflexivo” (FRANZOI;
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ARENHALDT; SANTOS, 2007, p.25). Ao reviver essas memorias e lembrangas que
marcaram meu processo formativo para narra-las nesta pesquisa, iniciou-se um
processo autoformativo que permite dar mais sentido a trajetoria vivida e projetar
uma nova dire¢do no porvir formativo.

Serodio, em sua dissertacdo de mestrado, fala sobre o processo de

autoformacao vivenciado durante sua pesquisa:

Olhar para as coisas que eu escrevo e notar que fazem parte de uma
estrutura mais ampla e geral de um modo de ser humana € dar voz ao
processo de compreensdo, ao caminho, e, (in)esperadamente,
compreender como se compreende e olhar o outro, o aluno, com outros
olhos. [...] os registros de uma aula, as descrigdes de atitudes de alunos,
modos de escrever que evidenciam certas relagdes entre pares em reunides
pedagodgicas, como reflexdes sobre continuidade ou mudanga de
conteudo programatico ou desabafos de simples e passionais discussdes
domésticas (afinal, professor tem vida pessoal), aos poucos vao se
transformando em nogbes, em conceitos, que conservam em seu interior
todo o processo, todo o método vivenciado (SERODIO, 2008, p.68).

Assim, a partir do didlogo com esses autores entendo que a metodologia
narrativa de pesquisa possibilita algo, para mim antes, impensavel e polémico: o
dialogo entre dois mundos, divididos em sua esséncia, 0 mundo da vida e o mundo
da cultura (BAKHTIN, 2010) tornando possivel confrontar aquela maxima dita no
primeiro capitulo desta pesquisa de que a teoria nao te prepara para o que vais viver
na pratica®’.

Contudo, é possivel que o leitor ainda se encontre em certa desconfianga de
que a pesquisar a partir de narrativas de experiéncia n&o possibilita grandes
contribuigdes para o mundo da cultura, ja que, fala de um ponto de vista muito
especifico e individualizado, o da experiéncia de quem narra, € no caso desta
pesquisa, também da experiéncia das participantes. Era algo que também me
incomodava, pensava: quem vai se interessar em ler minha histéria? O que ela pode
ter de interessante? No entanto, a partir de varios estudos que fazem uso dessa
metodologia de pesquisa (ANJOS,2006; SERODIO, 2008; BUSCARIOLO, 2015;
SIMAS, 2018; CASTRO, 2020) notamos que, apesar de nossas experiéncias serem
completamente unicas, singulares, de acordo com a irrepetibilidade do vivido, ha
sempre algum ponto em que podemos estabelecer um didlogo entre a experiéncia

do outro e a minha. Simas (2018, p. 81) ao abordar essa possivel fragilidade da

57 Registrado na narrativa da pagina 28.
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metodologia de pesquisa, se ancora em Bakhtin (2010) e Sobral (2009) para afirmar
que “assim como ndo se pode reduzir as singularidades a generalizagbes, também
nao é possivel partir da concepcado de que s6 existem particularidades e nada em
comum”.

E por isso que se torna possivel propor aqui um didlogo entre a minha
experiéncia e a experiéncia das participantes da pesquisa, porque compartilhamos
de uma mesma vivéncia, que apesar de particular e completamente individual,
possui pelo menos um ponto de convergéncia: de ser professora de lingua
portuguesa do Ensino Fundamental. Ha outros é claro, por exemplo, somos todas
mulheres atuando na educagao, passamos pelo processo de escolha da profissao
docente, vivemos uma graduagcdo em Letras, essas questdes serdo abordadas de
forma mais especifica no capitulo de didlogo com as narrativas.

Pensando nas singularidades e generalizacbes que a reflexdo sobre a
experiéncia proporciona, busco apoio no que diz Bakhtin (2010) ao criticar a posi¢ao
assumida pelo racionalismo (e deixada de heranga para a comunidade cientifica) de
que o saber cientifico consiste somente no que é estavel e passivel de repeticéo,
assim ele evoca dois conceitos da palavra verdade, provenientes do idioma russo: a
verdade pravda, que € a minha verdade, particular e local e a verdade istina que é a
verdade geral, baseada em padrdes que se repetem na verdade particular. Desse
modo, partindo da minha verdade (pravda) tenho a possibilidade de, buscando
refletir sobre o vivido e dialogando com outros autores, estabelecer a verdade
(istina), que é a verdade que converge para a producao de conhecimento geral a

partir da experiéncia. Nas palavras de Bakhtin:

E um triste equivoco, heranca do racionalismo, imaginar que a verdade
[pravda] s6 pode ser a verdade universal [istina] feita de momentos gerais, e
que, por consequéncia, a verdade [pravda] de uma situacdo consiste
exatamente no que esta tem de reprodutivel e constante, acreditando, além
disso, que o que € universal e idéntico (logicamente idéntico) é verdadeiro
por principio, enquanto a verdade individual é artistica e irresponsavel, isto
€, isola uma dada individualidade (BAKHTIN, 2010, p. 92).

Assim, tdo somente sdo unicas e irrepetiveis nossas experiéncias, como elas
nos unem aos nossos semelhantes, que podem buscar na reflexdo produzida pela
nossa vivéncia respostas para as suas proprias questoes. Afinal, € a partir do meu
didlogo com o outro (e por que ndo com as suas experiéncias?) que eu me constituo

enquanto pessoa, ou em outras palavras “a rigor, € sempre o outro enquanto tu que
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me constitui como eu na medida em que eu, como tu do outro, o constituo como eu”
(FREIRE, 2000, p. 96).

Portanto, narrar como metodologia de pesquisa é acima de tudo trabalhar
com a reflexdo sobre o real, sobre o vivido e experienciado, 0 que, ao contrario do
que pode parecer, potencializa a formagao tedrico-pratica do profissional professor
que pode encontrar nos seus saberes as respostas ou os caminhos que direcionam
para as respostas. Assim, eu como autora, pesquisadora e protagonista do presente
estudo, encontro na busca pelas palavras certas a serem usadas no meu narrar € na
reflexdo que elas proporcionam o meu processo de autoformacdo e constituigcao

enquanto sujeito-professora.

3.2 CONFRONTOS E REFLEXOES: QUAL E A MINHA FILOSOFIA DA
LINGUAGEM?

Na crise, gesta-se 0 novo
(GERALDI, 2015, p.92).

Lembro-me vagamente de estudar a filosofia da linguagem proposta por
Bakhtin e o Circulo russo na faculdade, no entanto, para nés, calouros de Letras, era
mais um tedrico a ser lido e estudado para a prova ou trabalho subsequente. Nao
me lembro de relacionar qualquer uma das suas proposi¢cdes ao trabalho na sala de
aula, nem mesmo no que diz respeito a producao de textos. Presentemente, penso
como isso foi possivel. Talvez tenha a ver com o grande volume de teorias que
estudamos nos primeiros anos da graduagao, tempo em que tudo é novo e tao
diferente da realidade da escola que frequentavamos no ensino médio. Sobre isso,

Chambers corrobora dizendo:

que os professores deveriam limitar a matéria a ensinar, especialmente com
os alunos do primeiro ano, afim de lhes conceder mais tempo para
pensarem, para compreenderem os conceitos fundamentais, para
alargarem o0s seus quadros de referéncia e para desenvolverem
enquadramentos fomentadores de uma aprendizagem significativa (...)
(porque) se os alunos nao tém tempo para fazer essas coisas, se sao
sempre pressionados pelas exigéncias de um curriculo pesado, nao lhes
damos grandes alternativas a ndo ser passarem superficialmente pelas
coisas (CHAMBERS, 1992, p.145).
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Ainda assim, nao consigo deixar de me perguntar como conseguimos passar
por Bakhtin sem trazé-lo para a sala de aula, sem relacionarmos o nosso trabalho
com a linguagem a proposta interacionista e dialégica? Nao sei, dizer. Penso que
talvez seja devido ao trabalho, muitas vezes, exaustivo que nos professores nos
submetemos.

Como pensar®® na filosofia da linguagem quando trabalhamos sessenta horas
semanais, com mais de quatrocentos alunos, quatrocentos textos para corrigir, doze
planejamentos, projetos profissionais, projetos pessoais e demandas que todo
sujeito-professor precisa lidar em seu cotidiano? Realmente, se torna dificil ndo agir
apenas replicando as agdes de nossos professores passados se ndo ha tempo®°
disponivel para refletir ou investir no nosso processo de formagao.

No entanto, quando nos deparamos com as mesmas dificuldades advindas de
turmas diferentes, em anos diferentes, entendemos que precisamos fazer algo. Esse
foi o processo que vivi antes de buscar o Mestrado Profissional em Letras, no qual vi
uma oportunidade de aprofundar meus estudos, que apesar de ndo tdo antigos
assim®, ja se mostravam insuficientes ou até ineficazes com uma geragéo de alunos
cada vez mais atualizada e engajada socialmente.

Durante as aulas da disciplina Texto e Ensino, fomos amplamente
relembrados dos estudos provenientes do Circulo de Bakhtin, quebrando aqueles
paradigmas impregnados em nossa memoéria de pensar a lingua a partir do
famigerado esquema emissor-mensagem-receptor, que apesar de arcaico e
antagdnico ao trabalho proposto pelos novos documentos que orientam a educagao
ainda é muito presente nas praticas pedagogicas atuais.

Sobre isso, Bakhtin afirma em “Os géneros do discurso”, no segundo topico

“O enunciado como unidade de comunicacido discursiva” que a comunicagao nao

58 Hoje entendo que ndo pensamos a filosofia da linguagem, mas sim, a vivenciamos.

59 Bakhtin fala sobre o tempo da reflexdo, ou o “grande tempo”. MACHADO (2021, p. 105) afirma que
“A nocdo de grande tempo integra a dimensédo do tempo dialégico, conforme concebido pelo
pensador russo. Sua perspectiva tedrica, filoséfica, histérica, caracteriza e define tempo a partir do
didlogo, relagdes indissoluveis entre diferentes dimensdes.” PETRILI (2013, p. 60) explica que
“Bakhtin distingue entre a "experiéncia pequena" de um lado, ou seja, a experiéncia centrada na
l6gica da identidade, condicionada pela visdo miope e egocéntrica do eu, a experiéncia limitada e
fechada, asfixiada em relagdo ao préprio eu, ao corpo, ao mundo inteiro, indiferente em relagdo ao
outro e, de outro lado, a "experiéncia grande”, ou seja, a experiéncia centrada na légica da alteridade,
logo, na experiéncia incompletavel e transgrediente da "grande temporalidade", da relagdo com o
outro, da "memoria grande", orientada pela procura do outro e pela disposicdo a
responsabilidade/responsividade sem limites em relagéo a ele.

60 Me formei em 2014.
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pode ser vista como uma via de mao unica em que o dizer se direciona ao ouvinte
passivo, mas uma via de mao dupla em que o enunciado se torna aquilo ao qual se

responde.

Até hoje ainda existem na linguistica ficgbes como o “ouvinte” e o
“entendedor” (parceiros do “falante”, do “fluxo Unico da fala”, etc.). Tais
ficgdes dao uma nocao absolutamente deturpada do processo complexo e
amplamente ativo da comunicagdo discursiva. Nos cursos de linguistica
geral (inclusive em alguns tao sérios quanto o de Saussure), aparecem com
frequéncia representagdes evidentemente esquematicas dos dois parceiros
da comunicagéo discursiva — o falante e o ouvinte (o receptor do discurso);
sugere-se um esquema de processos ativos de discurso no falante e de
respectivos processos passivos de recepgao e compreensao do discurso no
ouvinte (BAKHTIN, 2003, p.271).

Dessa forma, entendemos que no processo de comunicagcdo a interagao
acontece de forma ininterrupta e simultdnea, sendo que estamos o tempo todo
respondendo axiologicamente, seja com palavras, gestos, expressoes, aquilo que
nos € proposto nos enunciados que nos cercam.

Esse foi s6 um dos meus paradigmas quebrados ao me debrugar sobre o
material produzido por Bakhtin e o Circulo de russos, a cada texto lido, a cada aula
ministrada pelos professores do mestrado, algo fazia com que eu parasse para
repensar meu “eu professora”.

Me senti confrontada e até um pouco envergonhada ao ler o texto “A aula
como acontecimento™' e encontrar nas palavras do professor Jodo Wanderley
Geraldi a descrigdo do meu fazer pedagogico: “[...]Jbasta aprender o livro didatico e
fazer o que esta prescrito, mandar fazer o exercicio, corrigir o exercicio, segundo as
respostas dadas no manual do professor, e manter com autoritarismo a disciplina”
(GERALDI, 2015, p.87). Nao foi facil assumir que muito das minhas aulas eram
compostas por essas ag¢oes descritas, foi necessario que eu assumisse um lugar de
reflexdo em que eu ainda ndo havia me encontrado, mas que teve um papel
fundamental para o que aconteceria a seguir.

Esses confrontos e reflexdes culminaram num momento que me levou para
um lugar de decisao: a partir de hoje, tudo precisa ser diferente. Fui envolta por um
sentimento de necessidade de mudanca, como se eu estivesse recomeg¢ando a

profissdo.

61 Interessante dizer que esta ndo era a primeira vez que eu havia lido o texto. Acredito que a
formagdo no mestrado, as reflexdes e a quebra de paradigmas provocada pelos estudos e pela
condugéo dos professores durante as aulas, me levaram a esse lugar de reflexao diferente.
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Primeiramente, o medo me envolveu. Nao sabia por onde comecar a me
construir novamente, sabia que queria ser diferente, mas nao tinha ao certo um
caminho delineado para seguir. Foi em uma das aulas de Texto e Ensino, com uma
proposta desafiadora da professora Fabiana Giovani de escrevermos uma carta com
nossas impressoes sobre a disciplina, em um movimento de profunda reflexdo que

me encontrei. A seguir apresento a carta na integra:

Joinville, 27 de julho de 2021
Carissima professora destruidora de zonas de conforto,

N&o se assuste com os termos que utilizo para te adjetificar, pois € no
melhor sentido possivel que eu utilizo tal expressao. Deixe-me explicar.

Ao refletir sobre nossas aulas, que nao foram muitas (queria mais!), posso
dizer que o sentimento mais presente foi o desconforto, a todo momento era
tentada a fechar a camera, dar uma desculpa qualquer para nao falar ou me
envolver nas discussodes.

Vocé deve estar pensando que ha um paradoxo no meu raciocinio, digo que
queria mais aulas, mas que a minha vontade era desligar a camera? Pois é.
N&o é de minha personalidade expor meus pensamentos e argumentagdes
em voz alta, geralmente fica tudo guardadinho em minha mente, onde
discuto com minha principal critica, eu mesma.

Mas vocé ndo me permitiu continuar em meu mundo secreto de devaneios
solitarios, convidava e insistentemente nos colocava para falar ao longo de
toda aula, era impossivel nao se envolver. Nao estou acostumada com isso,
confesso. Meus professores sempre dominaram a aula e eu, impassivel,
acompanhava os discursos, argumentacdes e exposi¢cdes que nem sempre
entendia, mas que no exterior de minha feigdao fazia parecer a maior
sapiéncia possivel.

Perdéo se exagero na sinceridade e particularidade desta carta, mas vocé
abriu comportas que ndo podem mais ser fechadas. A cada provocagao
sobre o uso do texto, dos conhecimentos que carregamos conosco desde
nossa formagao inicial, sobre como aplicamos na pratica o que sabemos, fui
confrontada. Sempre tive aquele pensamento: “a teoria nunca te prepara
para o que vocé vai enfrentar no chao da escola”. Talvez isso fosse verdade
em relacdo a graduacéo que fiz, mas agora, de forma alguma posso dizer
que o mestrado n&o esta transformando o meu fazer pedagdgico, o meu
refletir pedagdégico e aquela chama que foi atravessada pelas intempéries
do sistema escolar fazendo-a murchar, minguar até ser uma pequena faisca
escondida no fundo da gaveta de avaliagbes para corrigir, voltou a queimar.
A vontade de mudar a sala de aula, a escola, meus alunos, a forma que
ensinei (sera?) até hoje encontra-se latente nas minhas veias novamente.
Eu sempre me considerei uma boa professora, tinha orgulho da minha fama
de rigida e exigente. Cumpria os prazos para preenchimento e entrega de
documentagdes, fazia avaliagdes severas, era rigorosa com os alunos, nao
aceitava nada de qualquer jeito. Mas apos tantas reflexées conjuntas, com a
professora e meus colegas, repenso sobre o que é ser boa professora.
Talvez seja mais do que ser lembrada como aquela que era inflexivel e
exigia perfeicdo nas atividades, talvez ndo seja essa a marca que eu queira
deixar nas vidas dos estudantes que passam pelo meu fazer pedagégico.
N&o que de repente eu va comegar a deixar tudo “correr solto” na sala, as
boas coisas ficam, s6 estou pensando que quero mais significado nas
minhas aulas, ndo quero sé transmitir conteudos, quero ser eu aquele
“sujeito critico transformador da realidade” que adoramos escrever em
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nossos PPPs escolares, mas que fica s6 no papel e sdo poucos os que o
leem.

E com esses varios “repensares” e “talvezes” que saio de suas aulas, sou
grata por nos colocar nesse lugar de reflexdo, creio que ndo aconteceu s6
comigo. A zona de conforto ndo € um bom lugar para se fixar, ela é zona
perigosa, onde os sonhos sao enterrados e talvez até esquecidos.

Obrigada por nos arrancar de |a.

Com profunda gratiddo, Débora Inthurn (DIARIO DO MESTRADO).

A crise promovida pela atividade aparentemente simples desencadeou uma
autocritica necessaria a esse ambiente de formacao de professores, mais ou menos

na mesma linha que Pierre Furter comenta em seu livro “Educacgao e Reflexao”:

[...JAlém de me ajudar a ser objetivo e a ter consciéncia de minhas
responsabilidades, ela (a reflexdo) permite uma constante revisdo, levando
em conta a origem mais profunda e as consequéncias mais longinquas das
minhas atividades. A reflexdo é uma qualidade muito necessaria ao
pedagogo, sobretudo quando adota uma atitude de busca sempre mais
rigorosa, de pesquisa e de avaliacdo, de aperfeigoamento permanente
(FURTER, 1976, p.29).

Na carta, exponho o estopim do processo de revisdo da minha pratica que as
aulas promoveram, essa revisdo que pensa na “origem mais profunda” das acoes e
na “consequéncia mais longinqua” delas, assim, impulsionada pela reflexdo que nos
dirige a busca por esse aperfeicoamento constante, passei a pensar na minha forma
de avaliar e dialogar com os textos dos meus alunos (mas nao so isso) me permiti
iniciar uma reconstrugédo, sem derrubar os alicerces antigos que me fizeram escolher
a profissdo, mas em cima deles criar uma nova base de sustentagdo, onde
sobretudo a linguagem ¢é vista a partir de um lugar de dialogo, de interacido, de
constituicdo de sujeitos.

O dialogo é um conceito bastante abordado nos escritos bakhtinianos que diz
respeito a base de toda linguagem, a qual em contraste ao que outros tedricos
defendiam, ndo se refere a simples formacao do pensamento ou expressao do
mundo individual do falante, mas se materializa através dos enunciados ou
enunciagdes a partir da fungdo comunicativa que lhe é intrinseca. Bakhtin defende
que a linguagem sé existe na interacédo e € por meio dos enunciados (orais ou
escritos) que o sujeito se constitui na sua relagdo com o meio e com o outro.

Além disso, o didlogo é considerado por Bakhtin como um espago de
interacdo social, onde diferentes vozes se encontram e se confrontam, portanto,
didlogo nao se trata somente de concordancias verbais, nominais ou axiologicas. Ele

€ visto como um meio de transformagado e mudancga, capaz de gerar novas ideias e
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perspectivas, e de romper com as estruturas sociais e culturais que limitam a
liberdade e a criatividade humana.

Nessa constituicdo enquanto sujeito que interage com o outro e com o meio
em que se vive € que nasce a formacdo da consciéncia, da reflexdo e do
pensamento (e ndo o contrario, como mencionamos anteriormente), com mediagao
da linguagem®2:

A palavra é o fendbmeno ideoldgico por exceléncia. A realidade toda da
palavra é absorvida por sua fungdo de signo. A palavra ndo comporta nada
que nao esteja ligado a essa fungado, nada que nao tenha sido gerado por
ela. A palavra € o modo mais puro e sensivel de relagao social. [...] Nenhum
signo cultural, quando compreendido e dotado de um sentido, permanece
isolado: torna-se parte da unidade da consciéncia verbalmente constituida.
A consciéncia  tem o poder de aborda-lo verbalmente
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2010, p.36).

O uso da palavra pressupde interacéo, a palavra, se nao isolada, € poderosa
para mover opinides, criar amores e/ou dores e desafetos. Cada palavra de um
discurso € carregada de valores, a escolha individual dos vocabulos traz
informacdes valiosas sobre sua autoria.

Apds confrontar esses conceitos com minha pratica docente, ao pensar a
linguagem verbal que eu ensino como forma de interacao, entendi que a forma como
eu lidava com o trabalho com os géneros discursivos no meu planejamento
engessava as possibilidades de interagao dos textos dos meus alunos. Na verdade,
nao possibilitava nenhuma interacédo, o que atualmente néo faz muito sentido. Nem
mesmo minha leitura buscava interagir com o discurso do aluno, minha energia

estava centrada em encontrar possiveis corregoes.

Ao corrigir os textos dos meus alunos, procuro sempre tecer comentarios
sobre os trechos que podem ser melhorados, principalmente em questao da
coesdo e coeréncia, principal dificuldade apresentada por eles. Destaco os
erros ortograficos, para que assim os alunos consigam visualiza-los e
corrigi-los na reescrita (DIARIO REFLEXIVO DE FORMACAO).

Minha preocupagdo era ensinar os géneros, tantos quanto fosse possivel,
pois assim achava que estava preparando meu aluno para as diversas esferas da

atividade humana em que ele poderia se encontrar. Mas eu ainda ndo havia me

62 Como alguém que esta mergulhando em Bakhtin, acho importante mencionar que neste estudo
fago referéncia a palavra, mas Bakhtin ndo deixa de mostrar a relevancia das demais linguagens. A
palavra tem valor especial para a espécie humana, mas a mesma espécie, por iSSO mesmo, € capaz
de outras linguagens.
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encontrado com a professora Fabiana e sua ressoante frase: “género nao se ensina,
género se vive”.

Os géneros se encontram em toda e qualquer situagdo de comunicagao
verbal, afinal, nds, sujeitos dotados de linguagem, procuramos inescapavelmente
adequar nosso discurso as demandas que a esfera de comunicagdo em que nos
encontramos exige, tais como a tematica, nosso interlocutor e nossos objetivos com
aquele enunciado. Ndo podemos ignorar esses fatos ao propor uma producdo de
texto, e caso o fizermos, cairemos na armadilha do texto que n&o diz nada a
ninguém, que so serve de pretexto para o ensino de regras, sejam elas de gramatica
ou de género.

Para fugir dessa armadilha, Geraldi (2003) nos serve de guia quando propde
um contexto de producdo de texto que valoriza a interagao social e a reflexdo sobre
a linguagem utilizada. Desse modo, o processo de producédo de um texto é retratado
como um dialogo entre os participantes, em que cada um contribui com suas
experiéncias e conhecimentos para a constru¢ao do significado.

A reescrita, nesse contexto, é vista como uma pratica fundamental para o
aprimoramento do texto, ja que permite ao nosso aluno refletir sobre sua prépria
produgao e buscar alternativas para melhorar a clareza, a coeréncia e a coesao do
texto. A reescrita também possibilita que quem escreve explore diferentes
possibilidades de construgdo textual e desenvolva sua habilidade de analise
linguistica, isto €, a capacidade de refletir sobre as escolhas linguisticas que
fazemos ao produzir um texto.

E importante salientar que somente assim, alinhado com uma proposta de
producao textual que valoriza a interagcdo entre o texto produzido e a realidade onde
o estudante esta inserido € que temos a possibilidade de trazer a luz a compreensao
de que todo texto é carregado de ideologia, afinal, a linguagem nao € um sistema
abstrato e neutro, mas sim um instrumento que € utilizado para a construgao de
significados e para a negociacédo de relacdes de poder (BAKHTIN/VOLOCHINOV,
2010).

Por causa desse fato, a analise de textos deve considerar ndo apenas a
forma como as palavras sao utilizadas, mas também o contexto social e histérico em

que o texto foi produzido. Isso implica em levar em conta as relacbes de poder
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presentes na sociedade, as diferentes vozes que se fazem presentes em um texto e
as disputas discursivas que ocorrem em torno das ideias e dos valores em questao.
Assim, precisamos, inescapavelmente, compreender e ajudar nossos alunos
a enxergar que ao lidar com textos, é importante estar atento as ideologias
presentes nas palavras, nos simbolos e nas imagens utilizadas, a fim de
compreender como elas refletem e refratam as relagbes de poder presentes na
sociedade e como s&o utilizadas para legitimar ou desafiar determinadas formas de

dominagéo e excluséo.

3.3 AS NARRATIVAS DA PESQUISA

Dados de pesquisa nao seria exatamente a forma como eu gostaria de
chamar as historias dos sujeitos-professoras que me contaram suas narrativas de
experiéncia. “Dados” me parece uma palavra que definiia um codigo, como o
cédigo binario de programagdo de um computador ou como 0s numeros que
aparecem fornecendo informacdes sobre a saude de alguém em um hemograma,
significados tdo pouco profundos em contraste a multiplicidade de significados e
significancias presentes nas histérias das pessoas que se dispuseram a trazer suas
experiéncias para serem estudadas neste trabalho.

Ter consciéncia dessa multiplicidade faz com que eu sinta a pesada
responsabilidade que é lidar com histérias de vidas de pessoas reais que se
permitiram ex-por® porque acreditam que este estudo podera de alguma forma
fornecer caminhos para elas que, como eu, se encontraram (ou ainda se
encontrardo?) em um momento de decisdo sobre a forma como compreendemos o
trabalho com a producao textual nas aulas de lingua portuguesa.

As histérias que serdo expostas no préximo capitulo sdo provenientes de um
convite feito a, em um primeiro momento, dez professores® de lingua portuguesa da

rede municipal de Joinville, que acreditaram que este estudo pode de alguma forma

63 Gosto de escrever esse ex-por assim separado por hifen, parece que fica mais evidente o “por”
para “fora” que a narrativa produz em mim.

64 O convite foi feito a dez professores (homens e mulheres), incialmente. No entanto, s6
concretizaram sua participagdo na pesquisa com a entrega da narrativa seis professoras (somente
mulheres).
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contribuir, ndo com respostas prontas, mas com alguns direcionamentos para o
trabalho com texto nas aulas de lingua portuguesa. Esses professores
fizeram/fazem parte da minha experiéncia enquanto profissional docente, sao
colegas que participaram de muitas conversas da sala dos professores, desabafos e
trocas de atividades/experiéncias durante nosso tempo juntos.

O convite®® feito pedia que escrevessem sobre sua experiéncia com a
producdo de textos, podendo se remeter ao passado mais longinquo que
desejassem. Poderia ser sobre sua atuagdo como professor(a) ou sobre a forma
como seus professores trabalharam producao textual e sua avaliagdo ao longo de
sua vida como estudante, ou como foi sua experiéncia com a produgao textual como
académico da graduacao; deixamos essas possibilidades abertas para que cada um
escolhesse de acordo com o que se sentisse confortavel de compartilhar ou o que
achasse mais relevante, segundo sua visao individual.

Foi dado o prazo de trinta dias desde o convite até a entrega da narrativa, que
foi feita através de e-mail, ja que na época viviamos o chamado “isolamento social®®”
necessario para prevenir a disseminacgao do virus da COVID-19.

No entanto, apesar de os dez terem concordado em dividir com essa
pesquisa um pouco de suas historias, pelos mais variados motivos de ordem
pessoal ou profissional, somente trés professoras conseguiram me enviar suas
historias em tempo habil para participar dessa primeira analise. Por esse motivo,
recorri a outras colegas que, prontamente se dispuseram a participar. Assim, tenho
como material de pesquisa a narrativa de experiéncia com producgao textual de seis
professoras de lingua portuguesa.

Além das historias das professoras voluntarias, também sera objeto de
analise, reflexao e didlogo com as outras histdrias, a minha propria experiéncia com
o trabalho de produgao textual ao longo de minha vida como estudante e depois
como professora em formagdo. Essas experiéncias estdo registradas em dois
diarios®” que comecei a escrever no primeiro semestre de aulas do mestrado, o

primeiro que fala sobre a minha caminhada como professora e que em parte foi

65 Disponivel no apéndice 1.

66 Em margo de 2020 iniciou um periodo inédito para nossa geragdo: uma pandemia global causada
pelo virus da COVID-19 fez com que o acesso da populagdo ao mundo externo ficasse restrito, para
tentar conter a disseminagao do virus. Inclusive, as escolas, universidades e outros 6rgaos publicos
ficaram fechados, prestando atendimentos somente por canais nao presenciais.

67 O primeiro é denominado Diario Reflexivo de Formagao e o segundo Diario do Mestrado.
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usado como base inicial desta pesquisa no primeiro capitulo e outro que relata as
experiéncias vividas nas aulas do mestrado. A escrita do primeiro diario aconteceu
no periodo de férias entre o primeiro e o segundo semestre do primeiro ano do
mestrado. Os registros do segundo diario aconteciam logo apés o findar de cada dia
de aula do mestrado, que acontecia nas segundas e tergas-feiras.

Portanto, temos ao todo, como materialidade da pesquisa, a narrativa de
experiéncia com producdo textual de seis professoras que serdo analisadas
individualmente e em dialogo com dois diarios de experiéncia da autora desta
pesquisa.

Na préxima secdo, conto mais sobre as professoras que participaram com

suas narrativas nesta pesquisa.

3.4 AS PROTAGONISTAS DAS HISTORIAS

Como ja mencionado na segao anterior, serdo participantes desta pesquisa
seis professoras de lingua portuguesa que atuam com o ensino fundamental: trés
que atuam na rede municipal de Joinville, uma da rede particular na mesma cidade,
e duas que atuam na rede estadual, destas uma de Joinville e outra de Jaragua do
Sul. Nenhuma delas sera identificada e sé serdo expostos dados que se mostram
relevantes para caracteriza-las, porém sem expb-las a ponto de permitir a sua
identificacdo, nesta pesquisa®. Para fins de organizacdo e analise do material,
faremos a nomeacao de cada uma das participantes, de forma aleatéria, a partir das
letras do alfabeto, temos assim: PROFESSORA A - PROFESSORA B -
PROFESSORA C - PROFESSORA D - PROFESSORA E - PROFESSORA F.

Através da tabela abaixo, € possivel observar as informagdes em relagcdo a
formacgao pessoal e profissional de cada uma das profissionais que se dispuseram a

contar suas historias com a producdo de textos:

68 A pesquisa, por tratar de seres humanos passou pelo comité de ética, conforme exposto no anexo
1.



79

Identificagao Tempo de Tempo de Atuacgao Ano em que Poés-
atuacao atuacao emescola se formou graduagao

como na escola publica na
docente atual municipal/ graduagao
estadual/
particular
PROFESSORA 14 anos 3 anos Municipal 2008 Sim
A
PROFESSORA 7 meses 7 meses Municipal 2020 Nao
B
PROFESSORA 24 anos 9 anos Municipal 2001 Nao
C
PROFESSORA 4 anos 6 meses Municipal 2020 Sim
D
PROFESSORA 12 anos 11 anos Particular 2008 Sim
E
PROFESSORA 10 anos 8 anos Estadual 2014 Sim
F

TABELA 1 — Informagdes sobre a formagao das professoras participantes

E possivel notar que, no que tange a experiéncia como docente e a
formagdo continuada, encontramos um grupo significativamente heterogéneo.
Temos professoras com mais de dez anos de experiéncia em sala de aula (em
ordem decrescente: PROFESSORA C, PROFESSORA A, PROFESSORA E), com
destaque para a PROFESSORA C, que ja viveu vinte e quatro anos de experiéncia
de sala de aula. Em contraponto temos a PROFESSORA B, que atua ha menos de
um ano como docente.

Notamos também que somente duas das seis professoras nao investiram
em suas formacgdes continuadas apds a graduacgao, no entanto nao foram solicitados
dados sobre a participacdo em cursos livres ou formagdes vividas fora do ambiente
académico. Uma delas, é a nossa professora com menos tempo de formagéo (dois
anos) e atuagdo como docente (sete meses) e a outra € a que tem o maior tempo de
docéncia e formagao na graduacgao (vinte e quatro anos).

Outro fato importante sobre nossas participantes € que todas obtiveram a
formacdo na graduacdo apds os anos 2000, quando os Parametros Curriculares
Nacionais (PCN) ja prevaleciam como o documento norteador na educagédo e o
trabalho iniciado pelo professor Geraldi com a publicagéo do livro “O texto na sala de

aula” ja completava vinte anos.
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Feita a caracterizagdo de nossas participantes, vamos ao dialogo entre as
histérias delas e a minha propria histéria de formacao.
4 IMPACTOS DA FORMAGAO, O FUTURO

Neste capitulo pretendo trazer o dialogo das narrativas de experiéncia que me
foram confiadas com a filosofia da linguagem proposta por Bakhtin e seu Circulo e
com minha propria experiéncia antes e depois dos estudos do mestrado.

Os textos das narrativas de experiéncia das professoras serdo apresentados
conforme tema de interesse, sem haver qualquer tipo de mencéo ou identificagao,
mas serao copias fiéis dos textos apresentados pelas participantes, 0 mesmo se
aplica aos diarios da autora. Se houver necessidade de excluir alguma palavra que
possa de alguma forma identifica-las usarei o simbolo de omisséo (...).

A partir das reflexbes geradas pela analise aqui apresentada, sera
apresentada na ultima se¢gdo uma proposi¢cao sobre como vejo o trabalho com o
texto agora, depois de passados os estudos do mestrado e apos a tomada de

consciéncia acerca dos estudos da linguagem enquanto atividade constitutiva®®.

41 HISTORIAS QUE NOS ATRAVESSAM: UM CORO DE VOZES

Durante a escrita dessa pesquisa, em varios momentos, me permiti ir
encontrando as respostas para as duvidas que me envolviam no momento da
escrita, pois assim, vou narrando os eventos com impacto real que eles causam em

minha compreensdo. Nesta secdo, ndo foi diferente. Devido ao peso da

69 Compactuamos da visdo de linguagem definida como atividade constitutiva, apresentada através
do tedrico Carlos Franchi. O autor define que a linguagem nido pode ser vista s6 como um
instrumento para comunicagdo (Franchi, 1992) e afirma que enxergar a linguagem dessa forma
restringiria o conjunto das formas da lingua sobre o qual o sujeito efetua suas opg¢des linguisticas
expressivas: “Certamente a linguagem se utiliza como instrumento de comunicagéo, certamente
comunicamos por ela aos outros nossas experiéncias, estabelecemos por ela, com os outros, lagos
“contratuais” por que interagimos e nos compreendemos, influenciamos os outros com nossas opgdes
relativas ao modo peculiar de ver e sentir o mundo, com decisbes consequentes sobre o modo de
atuar nele. Mas, se queremos imaginar esse comportamento como uma “agao” livre e ativa e criadora,
suscetivel de pelo menos renovar-se ultrapassando as convengdes e as herangas, processo em crise
de quem é agente e ndo mero receptaculo da cultura, temos entdo de apreendé-la nessa relagédo
instavel de interioridade e exterioridade, de dialogo e soliléquio: antes de ser para a comunicagao, a
linguagem é para a elaboragao; e antes de ser veiculo de sentimentos, ideias, emogdes, aspiragoes,
a linguagem é um processo criador em que organizamos e informamos nossas experiéncias (Franchi,
1992, p. 25).”
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responsabilidade que assumo ao me envolver no dialogo com outras historias
vividas, busco respostas para o impasse sobre como guiar o leitor por esse dialogo
de forma respeitosa com aquelas que se dispuseram a narrar suas experiéncias de
vida pessoal e profissional.

Encontrei um caminho inicial que me conduz a olhar para as historias de
minhas colegas a partir de um lugar que Bakhtin chama de excedente de visao, ja
mencionado no primeiro capitulo desta pesquisa. Faraco (2011) aborda esse
conceito proposto por Bakhtin e nos diz que ao refletir sobre as visdes privilegiadas
entre mim-e-o-outro entendemos que elas se complementam numa complexa

filosofia da alteridade:

[...] quando contemplo no todo um homem situado fora e adiante de mim,
nossos horizontes concretos efetivamente vivenciaveis jamais coincidem.
Porque em qualquer situagao ou proximidade que esse outro que contemplo
possa estar em relagdo a mim, sempre verei e saberei algo que ele, da sua
posicao fora e diante de mim, ndo pode ver [...] (Bakhtin, 2003, p.21)

Obviamente, correlacionada com esse excedente de visdo ha uma certa
caréncia, porque o que vejo predominantemente no outro, s6 o outro vé em
mim mesmo. Essa tensdo entre o excedente e a caréncia impede a fuséo
de horizontes, ou seja, a anulagdo da minha singularidade (do meu
excedente) no outro. Ao mesmo tempo, ela nos impele inexoravelmente
para a interagdo: é o excedente de visdo dos outros que responde as
minhas caréncias; a alteridade tem um papel constitutivo fundamental — o
“eu-para-mim” se constréi a partir do “eu-para-os-outros” (FARACO, 2011,
p. 24).

Assim entendo que para compreender e dialogar com as narrativas (inclusive
com a minha proépria) preciso me colocar num certo distanciamento, assumindo a
posicdo de pesquisadora-investigadora, mas também preciso me aproximar das
histérias, promovendo o dialogo com a minha prépria narrativa, como se assumisse
uma dupla consciéncia. Nesse movimento que ora se distancia, ora se aproxima, ora
se entrelaga e converge, ora se distorce e diverge, buscarei me encontrar
empaticamente com as narrativas das professoras: me colocando no lugar delas e
me posicionando axiologicamente aos fatos narrados para buscar compreender o
seu ponto de vista e retornando ao meu lugar para completar esse horizonte com
meu excedente de visdo, minhas palavras acerca do vivido delas em dialogo com o

meu vivido.

[...] entrar em empatia com esse outro individuo, ver axiologicamente o
mundo de dentro dele tal qual ele o vé, colocar-me no lugar dele e, depois
de ter retornado ao meu lugar, completar o horizonte dele com o excedente
de visdo que desse meu lugar se descortina fora dele, converté-lo, criar
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para ele um ambiente concludente a partir desse excedente da minha viséo,
do meu conhecimento, da minha vontade e do meu sentimento (BAKHTIN,
2003, p. 23).

E importante destacar que a empatia a qual me refiro diz respeito & empatia
estética definida por Bakhtin em “Para uma Filosofia do Ato Responsavel” (2020, p.
62) como uma vivéncia ativa em que eu nao me perco de mim nem por um instante
sequer, ou seja, € um ato produzido ativamente por mim a partir de minhas vivéncias
€ experiéncias.

A minha visdo das narrativas dos meus pares, baseada no lugar da empatia
estética ndo me permite compreender completamente a experiéncia vivida por elas,
pois nao é possivel traduzir “o conhecimento do existir singular no seu carater de
evento” (BAKHTIN, 2020, p. 65), assim como os leitores do primeiro capitulo desta
pesquisa terdo somente uma visdo limitada da minha historia, pois é impossivel
relatar a esséncia do existir-evento por completo. Todo texto sempre € lido, visto e
interpretado a partir de um ponto de vista axiologico, conscientemente ou nao.

Também €& importante mencionar que ao ler minhas narrativas escritas nos
diarios também me colocarei nesse lugar de empatia, pois apesar de ter sido eu
mesma a ter vivido as experiéncias relatadas, elas foram escritas em um outro
momento € eu ja ndo sou a mesma que escreveu aquelas memodrias. Fui
atravessada por outras experiéncias, leituras, aprendizados e licdes, tudo isso muda
a forma como eu compreendo aquilo que escrevi nas narrativas passadas, entao
havera ainda um didlogo desse meu eu atual com o meu eu passado.

No dialogo proposto entre as narrativas, ndo me colocarei numa posigcao de
ditar se as experiéncias vividas estdo certas ou erradas, mas pretendo, acima de
tudo, refletir sobre elas a partir das concepcdes que me constituem enquanto
profissional e pesquisadora da educacdo na area da linguagem. Creio que ao
investigar dentro das narrativas dos meus pares e da minha propria devo me

concentrar em buscar encontrar através das reflexdes e da empatia estética’™® as

70 De acordo com o que compreendi com Bakhtin, a estética esta relacionada a nossa capacidade de
reconhecer a beleza e o valor artistico em diferentes formas de expresséo, e de nos conectar com o
mundo através da criagdo e da fruigdo estética. No entanto, ainda de acordo com minha
compreensao, ética e estética ndo sdo conceitos independentes, mas que estdo profundamente
interligados. Bakhtin defende que a ética esta presente em toda a experiéncia estética, pois cada
escolha estética € também ética. Assim, vejo que a lembranga da arte e da cultura requer uma atitude
ética de respeito e consideragdo para com o outro. Da mesma forma, a estética esta presente na
experiéncia ética, pois a ética envolve uma vivéncia da beleza nao indiferente ao outro e a dignidade
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minucias que envolvem os fatos, escavar nas experiéncias, obter o sumo que
possibilita o fazer reflexivo. Feitas essas consideragdes e direcionamentos, vamos
iniciar a conversa com as narrativas.

Assim como eu, todas as professoras iniciaram suas narrativas em sua
infancia, algumas com mais ou com menos detalhes, mas relatando principalmente o

contato e o gosto (ou desgosto) pela leitura e/ou escrita.

Eu ainda era muito pequena, mas ja vivia rodeada de livros, pois a minha
mae €& professora e nas minhas brincadeiras eu a imitava, lecionava,
corrigia, argumentava e principalmente usava um pequeno quadro de giz
para registrar o que os meus alunos deveriam aprender, essa era a minha
brincadeira preferida. (...) Cresci ouvindo histérias e adorava Ié-las também
(PROFESSORA A).

Durante a minha infancia, sempre convivi com os livros e o quao feliz eu
ficava quando meu pai chegava em casa com mais um de seus exemplares
para coloca-los em sua vasta colegdo. Em minha rotina mental, lembrangas
agradaveis sobre aquela estante grande com seus mais diversificados
Titulos e Obras. Desde entdo, comega a minha paixao pelas letras,
consequentemente o sonho em me tornar uma professora (PROFESSORA
B).

Eu n&o era muito fa de leitura durante a minha infancia, apesar de ter
contato com livros desde cedo, lembro da Série Vaga-lume, ou dos
dicionarios, da Barsa, e livros de fabulas, tenho alguns deles guardados até
hoje. Mas apesar de n&o gostar muito de ler, talvez porque a leitura era uma
imposicdo da escola e ndo uma escolha, sempre gostei de escrever,
escrevia muito, cartas, diérios, cartdes...(PROFESSORA C)

Desde muito nova, lembro-me de amar ler e escrever, sempre quis ser
professora, quando tinha uns 13 anos, eu e minha irma ganhamos um
computador e eu estava decidida que iria escrever um livro, inclusive
comecei o projeto, Romance em dia de luto, era o titulo, na época cheguei a
escrever umas cem paginas, mas ndo sabia claramente dos perrengues
seguintes que era publicar um livro e obviamente ndo teria dinheiro para
levar o projeto em frente. Comegava ali minha histéria com a produgéo
textual (PROFESSORA D).

Particularmente, sempre fui encantada pela escrita, em especial, em meus
tempos de discente. (PROFESSORA E)

A producéo textual sempre foi muito presente em minha vida escolar, desde
crianga gostava de contar histérias (...) (PROFESSORA F).

Um fato interessante notado nas narrativas € a inegavel associagcao da
imagem do professor como a de alguém que esta diretamente e constantemente,

desde a mais tenra idade, em contato com o mundo da cultura. Geraldi (2015, p. 82)

humana. Assim, para Bakhtin, ética e estética sdo conceitos que se complementam e se enriquecem
mutuamente, e que devem ser considerados de forma integrada na compreensao da vida humana.
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afirma crer que a “identidade” do professor tenha sido historicamente construida,
essencialmente, pela sua relagdo com o conhecimento e, por causa dessa relagao
que se foram desenhando os diferentes perfis, cuja sequéncia constitui a histéria da
profissdo. Na sequéncia, Geraldi aborda a formag¢ao do professor, contando que o
sujeito se forma’! professor a partir do conhecimento que se incorpora em si e 0
remodela em alguém que antes ele n&o era. Isso mostra que as experiéncias vividas
pelos docentes com o mundo do conhecimento, da teoria, da cultura, tém impacto
direto na forma como atuardo em sala de aula.

Interessante também notar um padrédo: todas citam suas experiéncias
anteriores a graduagdo com a leitura e/ou a escrita, algumas relacionando até
mesmo com a escolha da profissdo de ser professora. Isso evidencia o quanto as
praticas de leitura e escrita em nossa experiéncia tem impacto em nossa vida, até
mesmo colaborando para uma decisdo muito importante, a escolha da profissao.

Houve somente uma exceg¢ao no que diz respeito a exposi¢ao do motivo de
escolha da profissdo, a PROFESSORA E ndao menciona em nenhum momento de
sua narrativa os motivos que a levaram pelo caminho da docéncia.

Na proposta de produgao nao foi solicitado explicitamente que se falasse da
questdo da escolha da profissdo, mas creio que seja algo que a maior parte das
participantes achou importante mencionar, afinal € um fato marcante em nossas
histérias como professoras e geralmente ligado a alguma questdo mais afetiva. Nao
acho que a PROFESSORA E tenha esquecido de mencionar esse fato ou que
simplesmente tenha deixado passar por nao achar tao importante, o que infiro € que
em sua narrativa, a PROFESSORA E buscou ater-se somente ao que foi pedido,
propondo um discurso mais objetivo de se responder a questao central da proposta.

Pensando no fato de que a maior parte das participantes mencionou o gosto
pela leitura, creio ser importante destacar que a leitura tem um papel fundamental de
humanizagao do sujeito (CANDIDO, 2010) e apesar de nenhuma das professoras
estenderem-se em relatar memarias de alguma leitura ou algum impacto que um
livro em especifico tenha causado em sua formacao, entendemos que a leitura fez

parte da infancia/adolescéncia de todas e isso pode ter contribuido para que

"1 Importante deixar claro que Geraldi diferencia o formar-se professor com o tornar-se professor. O
autor afirma que € na relagdo com o conhecimento o sujeito se forma professor, mas é na relagao
pedagdgica, ou seja, na relagdo com os alunos que ele se torna professor de fato.
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escolhessem a profissao docente. Talvez pelo trabalho incessante com livros e com
a producgéo do conhecimento, talvez por esse fator humano que é intrinseco ao ser
professora.

Névoa (2017) em seu texto Firmar a posicdo como professor, afirmar a
profissdo docente discorre sobre a necessidade de reorganizagdo do lugar da
formacao de professores, e destaca que a profissdo professor tem aspectos que nao
podem ser negligenciados, pois interferem nas praticas pedagodgicas: “Nas
profissdes do humano ha uma ligagdo forte entre as dimensdes pessoais e as
dimensdes profissionais. No caso da docéncia, entre aquilo que somos e a maneira
como ensinamos” (NOVOA, 2017, p.16).

Além de citar a importancia da leitura na escolha de sua profissdo, uma das
professoras também relacionou a pratica da leitura com a escrita como questbes
indissociaveis: “Descobri que a escrita e a literatura tém encantos diferentes em
cada faixa etaria, mas que elas jamais podem ficar dissociadas. Gosto de influenciar
meus alunos para serem leitores (...)” (PROFESSORA A).

Penso que, assim como aconteceu comigo, ao reviver esses fatos no narrar
suas experiéncias, as professoras reativaram em suas memorias o0 desejo de
aprender, de ler e estudar que nasceu quando elas ainda eram criancas e que as
incentivou a escolher a profissdo professora, por entender que o sujeito professor €,
na imagem projetada em nossas mentes, um ser rodeado de livros, estudos e
conhecimento. Creio que assim, ja podemos identificar que se iniciou um processo
de autoformacédo pela reflexdo provocada por rememorar suas historias em
narrativas construidas.

Retomando o trecho ja exposto na narrativa da PROFESSORA F uma

palavra me salta aos olhos: CORRECAQ. Vamos revé-lo:

A producéo textual sempre foi muito presente em minha vida escolar, desde
crianca gostava de contar histérias e sempre procurava melhorar meus
textos através da corregdo da professora. Na adolescéncia, a leitura
contribuiu para o amadurecimento das minhas produgdes textuais
(PROFESSORA F, grifo meu).

Acho que a maior mudancga proveniente da experiéncia das aulas de Texto e
Ensino, Gramatica Variacdo e Ensino e de Fonologia e Ensino foi a mudanga em
minha concepgdo sobre esse principio tdo arraigado ao nosso “ser professor”, que

implica em nossos pensamentos (muitas vezes um pouco arrogantes) que eu corrijo
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os erros dos alunos e ensino a fazer o certo, que o eu sei tem mais validade do que
0 que meu aluno sabe. Além de encontrar esse principio na narrativa da
PROFESSORA F, também pude vé-lo na narrativa da PROFESSORA C:

Em minha experiéncia como discente posso dizer que tive 6timos
professores de lingua portuguesa, principalmente no ensino médio.
Tinhamos um caderno de redacéo e a cada quinze dias produziamos textos
propostos pela professora que fazia a correcdo posteriormente e nos
indicava erros e acertos (PROFESSORA C, grifo meu).

Nao tenho como né&o relacionar esses relatos a minha prépria experiéncia,
pois apesar de em contextos e cidades diferentes, aparentemente, esse “corrigir’ ou
indicar “erros e acertos” nas produgdes textuais esta intrinseco ao fazer pedagogico
dos nossos professores do passado e, talvez por isso, que nés, professoras do
presente continuemos com essas praticas. Mesmo tendo passado por varios
processos de formacdao com a graduagdo, pés-graduacao e cursos de formacgao
continuada, esse aspecto, na minha experiéncia, nunca foi tocado antes de viver o
mestrado.

Por que nao falamos sobre isso no grande tempo e no cotidiano? Por que
essa discussao nao esta em nossas formacgdes? Ou sera que falamos, mas ndo nos
causou impacto o bastante para estar em nossas memorias? Por que esse assunto
nao esta na sala dos professores? Por que é tdo normal para nés atuarmos dessa
maneira? Essas perguntas me inquietam e me motivam a levar os estudos que tive
na experiéncia do mestrado para esses lugares, principalmente para a sala dos
professores, onde, eu acredito que o impacto real seria mais proximo da sala de
aula.

Quero poder trazer a discussdao das mesas de café de professores que a
producao de textos dos alunos faz parte de um processo em que o aluno vai
descobrindo na escrita uma forma de interagir com o mundo que o cerca e que
nosso papel € de media-lo nesse processo, como um coautor que nao esta
preocupado em corrigir, mas sim em dialogar com as produgdes do escritor
principiante. Quanto aos “erros” ou, como eu prefiro chamar apés a formagao que
vivi, as hipoteses, que talvez algum professor questione por deixarmos passar,
podemos recorrer ao que diz Passarelli: “O modo de entender a escrita é fazendo,
ou seja, escrevendo, compartilhando com outros, escutando ideias, adicionando algo

ou revisando alguns pontos dessas mesmas ideias e, gradativamente, aprendendo e
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incorporando as convengdes gramaticais nos préprios textos” (PASSARELLI, 2004,
p. 83).

Ha ainda um trecho do relato da PROFESSORA D que colabora para nos
alertar sobre o trabalho com o texto na sala de aula que n&o leva em conta os
processos pelos quais 0 aluno passa ao escrever um texto, que vé a produgéo do
aluno somente como algo a ser corrigido e quantificado em forma de nota. Ao relatar
sua paixao pela escrita, culminada na producdo de um livro de pelo menos cem

paginas deixado em pausa no seu passado, a professora relata:

A minha escrita criativa no Ensino Fundamental, nunca foi incentivada, nem
pelos meus professores, nem pelos meus pais, claro que, hoje eu percebo
que isso vinha de uma cultura deles. Mesmo com tal realidade eu era meu
préprio incentivo e vivia escrevendo aos quatro ventos, se eu via uma
oportunidade, la estava eu escrevendo um textdo de aniversario, um
discurso na igreja, um poema na catequese (PROFESSORA D).

Como nés precisamos ter sensibilidade ao lidar com a escrita de nossos
alunos! Ao ler o relato citado acima fiquei pensando “sera que eu mesma nunca
deixei de incentivar a escrita de alguém por estar tdo focada em aspectos centrados
nos critérios de corregdo?”’? Com certeza nunca fiz isso de forma intencional, mas
sera que a forma como eu lidava com a produgao textual e avaliacdo que fazia dela,
de uma maneira muito sistematica, baseada em estruturas e receitas passo-a-passo
nao podou sonhos infantis dos meus alunos de se tornarem escritores no futuro?
Jamais saberei, 0 que sei é que essas reflexdes, que sao resultado do meu encontro
com as narrativas de outras professoras, ndo permitirdao que daqui para frente eu aja
dessa forma em minhas praticas pedagodgicas com a produgdo de textos e sua
avaliacao.

Na sequéncia a PROFESSORA D traz ainda a sua experiéncia com a
producdo de textos na graduagdo. Uma experiéncia bem parecida com a minha

nessa fase da formacao:

No ano seguinte, iniciava minha vida académica, apesar de cursar Letras, a
escrita pela qual fui incentivada foi a cientifica e hoje percebo como era
podada, enfim ali tive essa nova experiéncia: escrever artigos, resenhas,
resumos, relatos, trabalho de concluséo, relatérios de estagio... mesmo
assim, hoje percebo que eu exercia minha criatividade de uma forma
diferente nas produgdes dos powerpoints para as apresentagdes de
trabalho (PROFESSORA D).

72 \Jamos pensar mais sobre esse tema mais a frente.
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Na minha experiéncia, a escrita académica também foi uma questao dificil,
mas eu nao entendia bem por qué. Um dos meus professores dizia que me faltava
objetividade naquilo que queria dizer. Encarei a critica e procurei encontrar formas
de melhorar sozinha, pois ndo encontrei na minha formacao inicial ferramentas,
instrumentos ou estratégias que me ajudassem nesse aspecto, nem mesmo o
professor trouxe alguma dica para me auxiliar nesse sentido. Em meu diario de
experiéncia, no qual relatei minhas vivéncias de formag&o antes de iniciar esta

pesquisa encontrei a seguinte observagao:

O que fica mais evidente na minha trajetéria com a produgéo textual na
graduagdo e pos foi que os professores seguiam mais ou menos 0s
mesmos “moldes” de corregdo dos meus professores de Ensino
Fundamental e Médio. Me indicam o que esta errado com observagdes do
tipo “falta objetividade”, circulam erros ortograficos e os descontam na nota
final. Nao demonstram nenhum empenho em promover alguma progressao
na qualidade da nossa escrita (DIARIO REFLEXIVO DE FORMACAO).

Acho que foi por isso que me encontrei na metodologia narrativa de
pesquisa’3, pois aqui posso exercer minha criatividade nos caminhos que crio para
levar o leitor a conhecer a minha histéria e a histéria de meus pares, transformando
a vida (a minha e a delas, as participantes) em materialidade para ser trabalhada
com a teoria que circunda o mundo da vida pratica.

Durante o mestrado, o aspecto mais evidenciado no trabalho com o texto foi o
didlogo. Pensando nisso, procuro nas narrativas indicios de algum trabalho que
envolva “dialogo” ou “interacdo”, encontro na narrativa da PROFESSORA E o

seguinte excerto/enunciado:

Em minhas praticas pedagdgicas, busco valorizar o potencial e a
criatividade do aluno visando a uma construgdo textual direcionada e
organizada conforme as propostas e peculiaridades de cada género.
Geralmente, alguns géneros textuais sdo trabalhados, estudados, lidos, e o
aluno vive um didlogo crescente com o0s mesmos em cada aula
(PROFESSORAE).

Nao fica explicito de que forma se da o didlogo durante as aulas, mas
pensar em um “didlogo crescente” com textos durante as aulas me parece algo que
vai ao encontro do ensino de géneros discursivos como forma de vivéncia e
interacdo. No entanto, essa foi a Unica mengao ao vocabulo dialogo encontrada em

todas as narrativas. Antes do mestrado, eu também nao mencionaria dialogo ou

73 Ao iniciar este trabalho estava muito receosa com a escrita narrativa, mas acho que a essa altura da pesquisa ja
me sinto & vontade para narrar e encontrar no mundo da cultura (teoria) respostas ou direcionamentos praticos
para os problemas reais da vida e da escola. Ao narrar fui encontrando minha voz.



89

interacdo no trabalho com a escrita, s6 fui me dar conta da importancia desses
conceitos na pratica do ensino da lingua portuguesa apds os estudos
proporcionados pela formacao’.

Relendo as narrativas, pude encontrar mais duas mencgdes a escrita como

forma de interagao, desta vez de forma indireta:

Gosto de influenciar meus alunos para serem leitores e instigo-os a
produzirem também, digo sempre: Escreva para ler, escreva para sua méae
ler, escreva para a professora ler e em breve o que escrever o mundo lera
(PROFESSORA A).

Amo esse contato com os alunos, sempre motivando uma boa leitura e
trabalhando diversas modalidades dentro dos géneros textuais, inclusive a
produgédo de textos havendo uma troca muito grande de experiéncias e
conhecimentos (PROFESSORA B).

No relato das professoras, é possivel perceber que ha uma compressao da
escrita como uma forma de interagao, pois, no relato da professora B, por exemplo,
vemos a expressao “troca de experiéncias”, o que evidencia a relagdo de interacéo
estabelecida durante o trabalho. Mas é o relato da professora A que mais me chama
a atencdo. Vemos que a interacdo é incentivada quando ela pede que o aluno
escreva para alguém ler (mae ou professora) e isso € muito importante, ja € um
passo a frente de experiéncias que tive com alguns professores na minha
caminhada de formacao.

No entanto, depois de refletir sobre a minha prépria experiéncia sobre
trabalho com a produgao textual, essa recomendagido me parece subestimar a
capacidade de escrita que nossos alunos possuem. Explico: sim, pode haver uma
producao direcionada a mae ou a professora, desde que em uma situacdo de
interacéo real. Mas porque “em breve com o mundo”™? Com que sentido veio essa
palavra mundo? Sera que sao as pessoas de fora da comunidade escolar? De fora
da turma ou da familia desse aluno? Acredito que nossos alunos podem escrever
para o mundo (no sentido de pessoas fora da escola) também, possivelmente ja o
fazem, mas nos falta abordar essas situacdes de escrita na sala de aula e assim
pararmos de separar a escrita publica da escrita da escola.

Essa visdo é abordada por Geraldi no ultimo capitulo de “O Texto na Sala de

Aula” (2003, p.128) onde se enxerga a escrita na escola como um exercicio para a

74 Falo sobre isso na segéo 3.2.



90

vida, para o futuro, ndo para o agora, o agora do aluno é visto como uma “nao-vida”,
por isso a escrita da escola € tdo descolada da escrita para o0 mundo, Geraldi diz
ainda que “é impossivel manter uma coeréncia concebendo o aluno como aquele
que se exercita para o futuro, exigindo ao mesmo tempo que use com adequacao a
modalidade escrita da linguagem”’®, afinal pensar no aluno como alguém que “um
dia sera” é descaracteriza-lo enquanto sujeito que tem algo a dizer hoje, é tirar-lhe o
poder da palavra, da expresséo, € negar-lhe a interagdo que pressupde o uso da

palavra:

Para mantermos uma coeréncia entre uma concepgéo de linguagem como
interagdo e uma concepgao de educagdo, esta nos conduz a uma mudanga
de atitude - enquanto professores - ante o aluno. Dele precisamos nos
tornar interlocutores para, respeitando-lhe a palavra, agirmos como reais
parceiros: concordando, discordando, acrescentando, questionando,
perguntando, etc (GERALDI, 2003, p.128).

Foi assim que encontrei a resposta para um dos questionamentos que me
levou a buscar os estudos no mestrado: como avaliar os textos dos meus alunos?
Deixando meu lugar de avaliadora, buscadora de erros e tratando o discurso do meu
aluno, com o interesse de uma leitora mais experiente. Vou abordar mais sobre isso
no capitulo da proposigao.

Vejo que, como eu, a maior parte das professoras baseava a avaliagao dos
textos em critérios de corregédo previamente estabelecidos, de acordo com o género

discursivo proposto:

Desde que comecei a lecionar, meus alunos sao incentivados a escrever e
fazer a autocorrecdo de seus textos, de acordo com os critérios que
estabelego, assim, quando fago a corregdo, muitos erros ja foram
eliminados, cabendo a mim um olhar mais minucioso em seus textos e, aos
alunos, maior conhecimento para evitar as mesmas falhas|...] Trabalho
produgdes de textos de diferentes géneros e contribuo com cada um para
que sintam seguranga em escrever (PROFESSORA F).

Ja fiz também a escrita de uma reportagem com os sétimos, sempre nos
moldes do género textual e com critérios de avaliagdo bem definidos
(PROFESSORA D).

Fago produgdes textuais, constantemente com meus alunos dentro de sala
de aula dos mais variados géneros, sempre frisando com eles o tipo de
linguagem e a norma padrdo utilizada e para os alunos adaptados monto
Roteiros dentro do grau de dificuldade de cada aluno. Atualmente
trabalhamos a produgdo textual do Género Conto Suspense, onde os
alunos dos oitavos anos colocaram em pratica a sua escrita criativa e nos
sextos anos Género Textual Poema, com critérios avaliativos
(PROFESSORA B).

75 |bid.
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Critérios de corregcado (ou avaliagdo, como prefiro chama-los) previamente
estabelecidos sdo necessarios para direcionar o trabalho do aluno e até mesmo do
professor na hora da avaliagdo do texto, mas a forma como eu estava acostumada a
vé-los e usa-los nas avaliagdes engessava a minha leitura interessada no que meu
aluno tinha a dizer no texto. A preocupagao maior era se o texto se encaixava nas
caracteristicas gerais do género, se seguia a estrutura estudada, enfim, acho que é
importante trazermos a discussdo essa questdo: quais sao os critérios de avaliacao
e como eles vao direcionar a leitura do professor: como um buscador de erros ou
como um leitor interessado?

Devido ao vazio de informacéo das narrativas sobre quais sao os critérios de
avaliagao utilizados pelas professoras, se sdo baseados em um trabalho mais
direcionado a vivéncias de producao textual, ou se o trabalho com os géneros
discursivos ainda € aquele que menciono no relato de minhas praticas docentes
anteriores ao mestrado, baseado em moldes ou receitas de textos que, apds serem
escrutinados em suas caracteristicas gerais, culminam na produc¢ao de um texto que
deve caber no formato do género discursivo em questado, tudo me leva a crer que
por critérios de corregao, o que temos € justamente esse “conjunto de regras” que
um poema deve seguir para caber na “caixinha dos poemas”, ou que um artigo de
opinido deve seguir para ser rotulado como tal e ndo como um editorial, por
exemplo.

O problema desse tipo de critério avaliativo € que ele se centra mais na forma
do que no conteudo e nao procura estabelecer um dialogo entre leitor e autor, ou
seja, voltamos a escrever para o professor ler, fazer uma corre¢cado impositiva e dar
nota, o que sabemos que nao é a fungao real de um texto no mundo da linguagem.
Se seguirmos nesse rumo nossas aulas de producgao textual correm o risco de se

tornar apenas:

[...] aulas de “dicas preciosas”, que supostamente levam ao “mapa da mina”
da aprovacgdo nos vestibulares e concursos [...] Deixa-se de lado o que é
central — a formacao de leitores-produtores que saibam avaliar e analisar
seus proprios textos e os de outros autores — para se concentrar no que é
periférico pitoresco ou mesmo absurdo. Peca-se, muitas vezes, por se
desviar o foco da formacgao: dos usos da lingua para o saber sobre a lingua
(BUNZEN e MENDONCGCA, 2006, p. 17, grifos dos autores).
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Ao reproduzir em nossas aulas essas dicas rapidas’®, a memorizagédo de
estratégias curtas para se expressar melhor ou os passos infaliveis para escrever
uma boa redacgao’’ estamos mesmo é podando a poténcia criadora de uma geragao
que esta acostumada a encontrar informagdes prontas em um ou dois cliques, mas
tem muita dificuldade em entender seu proprio processo (unico, individual e
intransponivel) de se expressar através da escrita.

Esse ex-pressar’®, pressionando, espremendo nossas ideias até conseguir
tira-las para fora e registra-las num papel € um processo criativo que requer esforgo,
bagagem, mas acima de tudo requer ter o que dizer e para quem dizer. Acho que
nosso papel como professoras esta mais para conduzir os alunos nesse processo de
encontrar sua voz na escrita, ampliando sua bagagem de ideias através do contato
com outros bons textos (de autores famosos ou de colegas de classe) e
conversando com eles do que em fornecer técnicas, regras, dicas rapidas ou
receitas de escrita. Afinal, como diz Antunes (2003, p.45) “ndo existe conhecimento
linguistico (lexical ou gramatical) que supra a deficiéncia do ndo ter o que dizer”, pois
as palavras sdo somente o material que fazem a ponte de interacédo entre quem fala
e quem |é. Como material as palavras transformam a ideia (incognoscivel), o
sentimento, aquilo que se sabe ou que se quer contar em matéria (cognoscivel) para
0 outro compreender, assim a escrita propicia a interacao entre autor e leitor.

Pensando nisso, busquei nas minhas narrativas e das professoras
participantes se havia alguma mengao ao incentivo ou a importancia da leitura, seja
de livros populares ou candnicos, para auxiliar nessa producédo de repertorio dos
alunos. No meu diario reflexivo de formacéao trouxe algumas mengdes a importancia
da leitura, fiz varios projetos de leitura coletiva com meus alunos, a que mais me
marcou foi a leitura do livro “Tosco” (MATTJE, 2009) com alunos de sétimo ano, de
uma escola municipal. Eram alunos de uma realidade de alta vulnerabilidade social e
as tematicas discutidas no livro a partir da historia do protagonista se encaixavam na

vida dos meus alunos. Trago um trecho da narrativa de meu diario de formacao:

6 Esse contelido faz tanto sucesso por prometer uma instantaneidade de resultados e uma facilidade
que nao é real para o processo de escrita.

77 Geraldi (2003) afirma que as redagbes sdo um verdadeiro martirio para alunos e professores,
nesse tipo de abordagem se pede que o aluno redija com base em temas que nao se relacionam com
o real, é a escrita feita para a escola, ja na produgao textual, se pressupde a interagdo com o mundo,
€ a escrita na escola.

78 Expressare, do latim: “fazer sair apertando, tirar de, extrair”.
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A leitura sempre me foi cara, ficdavamos varias aulas lendo. Eu lia pra eles,
eles liam pra mim. Era uma rica troca. Propus a primeira vez a leitura do
livro Tosco em uma escola estadual, com alunos de sexto ao nono ano.
Faziamos um circulo e liamos de forma compartiihada ou iamos para o
patio e cada grupinho em um lugar confortavel fazia a leitura. Os alunos
amaram o livro, a escola tinha um para cada, mas senti que ndo era a
realidade deles, eles viviam em um ambiente rural e por mais que tivessem
certa vulnerabilidade, ndo era a mesma retratada no livro.

Foi na segunda vez que propus a leitura que senti que acertei mais
precisamente. Apesar de a escola nao ter o livro na biblioteca, usei meu
exemplar para tirar cépias dos capitulos para os alunos e a gente poder
fazer a leitura compartilhada. Era uma turma de sétimo ano de uma escola
municipal, agora num ambiente mais urbano. Durante a leitura, podia ver o
interesse dos alunos crescendo, eles participavam das discussbes. Que
alegria poder ouvi-los falar! Antes da leitura, era sempre um martirio quando
a aula pedia a participagao deles, ficavam todos em siléncio com medo de
errar, por mais que eu dissesse que ali estavamos aprendendo e era o
ambiente seguro para tentar.

Depois da leitura e das discussbGes que tivemos senti que 0s conhecia
melhor e eles a mim, tocamos em assuntos importantes como uso de
drogas, adolescéncia, relacionamentos amorosos, abuso fisico e
psicolégico, relacionamento com a familia. Foi uma experiéncia muito rica
pra mim, guardo com carinho na memoria, espero que tenha ficado um
pouquinho na meméria deles também (DIARIO REFLEXIVO DE
FORMACAO)?.

Ao observar as narrativas das professoras participantes da pesquisa

encontrei varias mengdes a relagdo entre leitura e escrita na relagdo com seus

alunos:

Descobri que a escrita e a literatura tém encantos diferentes em cada faixa
etaria, mas que elas jamais podem ficar dissociadas. Gosto de influenciar
meus alunos para serem leitores (...) (PROFESSORA A).

Amo esse contato com os alunos, sempre motivando uma boa leitura e
trabalhando diversas modalidades dentro dos géneros textuais, inclusive a
producédo de textos havendo uma troca muito grande de experiéncias e
conhecimentos (PROFESSORA B).

A leitura é essencial para o desenvolvimento da escrita e em minha
docéncia procuro aproximar essas duas coisas tdo essenciais para o
aprimoramento do aprendizado e da escrita dos nossos estudantes
(PROFESSORA C).

(...) hoje quero narrar minhas experiéncias docentes com a escrita e a
leitura, com a produgdo textual e os sucessos dos alunos em suas
aventuras pela escrita, tendo em vista que ndo ha como separar escrita da
leitura (PROFESSORA E).

7 Optei por trazer, nesta secdo, as mengdes aos trechos do meu diario reflexivo como citagdes
longas, sem o italico no corpo do texto como fiz em outras secdes desta pesquisa. Acredito que isso
pode contribuir para a fluidez da leitura e organizagéo do texto, visto que aqui ha a exposigdo de uma
quantidade maior de trechos das minhas narrativas e das professoras participantes.
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Acredito na importancia da leitura por fruicdo e incentivo meus alunos a
fazé-la, consequentemente, a escrita evolui (PROFESSORA F).

Parece-me que todas concordamos que “A atividade da leitura completa a
atividade da produgao escrita” (ANTUNES, 2003, p. 67). Acredito que esse seja um
ponto comum nas formagdes do curso de Letras e outras formagdes da area.
Aborda-se constantemente nas disciplinas e nos discursos de professores
formadores a importancia de formar bons leitores para formar bons escritores. Sé
esquecemos de enfatizar com a mesma frequéncia a importancia de nods,
professoras, sermos boas leitoras dos textos de nossos alunos para eles se
tornarem bons escritores, afinal, o leitor € um dos sujeitos da interagcéo
proporcionada pelo texto escrito (ANTUNES, 2003), e nessa afirmagao nao se exclui
a professora como leitora dos textos dos alunos, nés também devemos interagir,
dialogar na leitura dos textos produzidos na escola.

Uma das narrativas trouxe uma experiéncia profissional diferenciada:
professora-corretora de textos. Eu nunca tinha conhecido ninguém que tivesse
experiéncia nessa fungao, a nao ser para corre¢ao de redagdes de vestibulares e do
Exame Nacional do Ensino Médio, e mesmo assim, no meu imaginario, eram
professores comuns que eram contratados para ajudar a fazer essas corregoes
pontuais. Mas na funcdo que a professora descreve era diferente, diz que era

professora corretora do Ensino Fundamental Il. Eis o trecho da narrativa:

Assim que me formei consegui um trabalho em uma escola particular (...) ali
eu trabalhava apenas com as produgdes textuais dos alunos, éramos em
dois professores da disciplina de OLR — Oficina de Leitura e Redagéao, o
professor de sala e a corretora, eu no caso, no inicio eu trabalhava com o
Ensino Médio e com Ensino Fundamental Il, mas como o fluxo de
produgdes era intenso, depois de um tempo fiquei apenas com o segundo.
Nesse interim, vivi os quatro primeiros anos da minha vida — quase docente
— afinal eu ndo preparava, nem dava aulas, era mais como uma auxiliar de
textos. Ao passar dos anos corrigi milhares de milhares de produgdes
textuais dos mais variados géneros. Era a Unica realidade que eu conhecia
e por mais cansativa que fosse, eu amava ter esse contato, reconhecia a
letra dos alunos, ajudava a identificar os géneros textuais e fazia um
trabalho de educagao inclusiva com os alunos que precisavam de certa
adaptacdo (PROFESSORA D).

Fiquei um tempo refletindo e buscando mais informagées em trabalhos sobre
as implicagbes da figura do professor-corretor para a professora e para os alunos.

Em minha pesquisa encontrei dois trabalhos que abordam a questdo (BARTHO,
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2018 e VEQUI 2006)%°, mas nenhum respondeu completamente as minhas
inquietacoes.

E bem verdade que ler e avaliar textos demanda um tempo que muitas vezes
nos professores nao dispomos, na maioria das vezes leio as producdes textuais dos
meus alunos em casa, fora do horario de aulas-atividade que ja é insuficiente, pois
levo muito tempo nesta fungdo. Contudo, fico imaginando como deve ser para os
alunos escrever sem ter contato com a pessoa que fara a leitura dos seus textos e o
mesmo para a professora-corretora, ndo conhecer as peculiaridades de quem esta
conversando com ela através do texto. Nao que para se estabelecer um dialogo com
um texto se fagca necessario ter a presenga do interlocutor, na escrita temos a
possibilidade de interagirmos com alguém distante, mas no processo de escrita eu
preciso saber para quem estou escrevendo, o publico-alvo precisa estar previamente
definido, ainda mais se tratando de alunos de ensino fundamental.

Assim o professor-corretor € alguém que fica no imaginario do aluno, como
um ser ndo muito bem definido, mas que vai avaliar e atribuir nota ao seu texto.
Creio que essa seja uma dificuldade a mais a ser enfrentada pelo aluno que
escreve. Além disso, aparentemente, a professora-corretora nao participava das
aulas, ja que o outro é o “professor de sala”, assim, ndo vé o processo de escrita, as
orientagdes, os rascunhos, apenas recebe o produto e o avalia com base em
critérios que nao foram estabelecidos por ela. Parece a concretizacdo do que

Geraldi define como escrita escolar quando:

a producédo de textos na escola foge totalmente ao sentido de uso da lingua:
os alunos escrevem para o professor (Unico leitor, quando |&é os textos). A
situagcdo de emprego da lingua &, pois, artificial. Afinal, qual a graga em
escrever um texto que nao sera lido por ninguém ou que sera lido apenas
por uma pessoa (que por sinal corrigira o texto e dara nota para ele)

(GERALDI, 2003, p.65).

Como uma fungado que ainda ndo entendo os pormenores, creio que careca
de algum aprofundamento, mas penso que contratar um professor-corretor para
amenizar os problemas de falta de tempo para ler os textos dos alunos seja somente
uma tentativa de atenuar um problema sério que vem sendo ignorado ao longo da

historia da educacao.

80 O primeiro trabalho aborda a formacao identitaria de uma supervisora de professor-corretor e o
segundo propde uma comparagao entre propostas de produgdo textual, para alunos de graduacgao,
sem a mediagdo do professor de sala e corrigida por um professor-corretor e outra com a mediagao
do professor de sala.
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Além disso, ndo posso deixar de me questionar, quais sdo os impactos
dessa funcdo na formacgao identitaria do professor? A professora participante da
pesquisa se define como uma “quase docente”, também pudera, sem o contato com
meus alunos eu ndo me veria como uma professora completa também, afinal, assim
como outras professoras que ja empreenderam pesquisas buscando compreender
como acontecia sua constituicdo como professora (CASTRO, 2020; SIMAS 2018;
BUSCARIOLO,2015), entendo que € na relagcdo que estabeleco com meus alunos

que eu me constituo alteritariamente como professora.

Sob a dtica da antropologia, o pensamento bakhtiniano permite uma
compreensdo radical da alteridade, pois apresenta uma visao
multirreferenciada, na qual tempo e espago estdo em constante interagao
no processo de construgcao eu/outro. Assim, é possivel entender o outro de
uma maneira original, pois ele é referido ndo como alguém que esta fora de
mim, que é estranho a mim, mas como alguém que me constitui, que
contribui para o processo de construgdo de um eu que ndo me pertence
integralmente e que somente existe a partir do olhar do outro
(SCORSOLINI; SANTOS, 2010, p. 750).

Assim, € possivel compreender o porqué de a professora se definir na
narrativa como uma “quase docente”, ela tinha acabado de sair da graduacao e
cumpria uma das funcbes de professora, mas aparentemente, ansiava por uma
relacdo mais proxima de seus alunos, buscando até mesmo na correcdo de textos
estabelecer essa relagdo, nas palavras dela: “(...) era a unica realidade que eu
conhecia e por mais cansativa que fosse, eu amava ter esse contato, reconhecia a
letra dos alunos (...)", mas algo ainda faltava para tornar-se uma docente completa,
e esse algo era uma relagdo mais préxima, mais dialdgica com seus alunos.

E claro que essa relagdo poderia ser diferente se a fungdo néo fosse corrigir
textos, mas dialogar com eles. Se a intengao fosse conhecer o interlocutor que se
expressava por meio dos textos seria possivel ter uma relacdo mais proxima,
conhecé-lo de forma mais profunda guiando seus caminhos na escrita por meio de
uma leitura interessada, mas isso nao é possivel quando somos professoras
corretoras, professoras buscadoras de erros.

Entendendo que a escrita ndo é um ato instantaneo e direto, mas um
processo que requer planejamento, reflexdo e revisdo, procuro nas narrativas
alguma referéncia a proposta de reescrita dos textos e encontro esse assunto sendo
abordado de forma explicita na narrativa da PROFESSORA E:

Aprendi na universidade, com uma mestra encantadora (...), a valorizar o
rascunho. Grandes ideias e descobertas surgem de “rascunhos”, nada veio
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pronto, tudo € processual. Logo, entendo, pela minha pratica docente, que a
avaliagao da escrita final de meu aluno passou por processos evolutivos de
leitura, analise, registro, organizacao, reescrita, reorganizagdo, corregao e
finalizagdo. Por isso, sempre solicito a entrega da “verséo final” e dos
“rascunhos” desenvolvidos. Pelos rascunhos observo avangos, correcgoes,
adaptagdes, crescimento e cuidados para escrever aquilo que se quer
realmente dizer (PROFESSORA E).

Além de ver a escrita como um processo, também acho interessante a
menc¢ao ao poder dos rascunhos, sendo que a professora também os considera no
processo de avaliacdo, observando a evolugdo que a reflexao proporcionada pelo
ato de reescrever proporcionou.

Antunes (2003) destaca a reescrita como momento em que o autor reflete se
o0 que disse e foi dito da melhor maneira. Ao submeter-se a essa reflexdo, o aluno,
se colocando aqui no lugar de interlocutor do seu préprio discurso, pode repensar se
seus enunciados alcangaram os obijetivos iniciais, podendo decidir mudar sua forma
de se expressar, dependendo dos efeitos que deseja alcangar.

E algo digno de ser notado também, o fato de a PROFESSORA E, ao pensar
no seu fazer pedagdgico, remeter-se a uma professora que marcou sua graduagao,
0 que me faz pensar que nos professores, sempre marcamos de alguma maneira a
histéria de nossos estudantes, positiva ou negativamente, seja no Ensino
Fundamental, Ensino Médio ou na graduagao. E nitido o carinho expressado através
dos adjetivos “mestra encantadora”. Nesse caso, € possivel perceber que a
formacao inicial, na pessoa da professora universitaria mencionada, teve um
impacto importante na atuagdo da PROFESSORA E.

Por fim, com o objetivo de responder a questido?®' norteadora desta pesquisa
que se relaciona diretamente com os meus pares, pesquisei nas narrativas as
palavras centrais de meu questionamento: inseguranga — duvida — questionamento —
formacdo. Com a pesquisa direta por essas palavras ndo encontrei nenhum
resultado nas narrativas. No entanto, apés uma leitura cuidadosa, pude encontrar
duas mencdes indiretas a busca pela formagao relacionada ao trabalho com a

escrita:

Foi assim que cresci e me percebo como aprendiz da vida da escrita
(PROFESSORA A).

81 Os meus pares passam ou passaram pelo mesmo processo de se questionarem, se sentirem
inseguros e buscarem apoio na formagéo continuada?
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Confesso que tenho me surpreendido com muitas producgdes, como
também, detectado significativos indices de dificuldades, os quais me
desafiaram e me desafiam a buscar solugdes, aprimoramentos, mas
também celebrar pequenas e significativas conquistas (PROFESSORA E).

No trecho apresentado pela PROFESSORA E vemos que ela, notando os
indices de dificuldades apresentados pelos alunos se sente desafiada e procura por
solucdes e aprimoramento, € possivel subentender que esse aprimoramento possa
ser encontrado em algum ambiente de formacéo. Ja a PROFESSORA A se diz ser
uma aprendiz da vida da escrita. Por se ver como uma aprendiz, podemos
interpretar como alguém em constante busca pelo conhecimento, seja nas suas
experiéncias ou na formagao académica, a referida professora exemplifica o perfil do
professor que nao enseja ser o detentor de conhecimento, mas busca estar sempre
aprendendo.

Esta seg¢do foi construida na intengdo de responder ao nosso objetivo
especifico de ‘“inferir quais as influéncias causadas pela formagao inicial e
continuada dos professores nas suas praticas de producédo de texto e sua
avaliagao”, a partir das narrativas das professoras participantes e das minhas
préprias narrativas escritas em dois diarios. Mas como a metodologia narrativa de
pesquisa pode nos surpreender no decorrer do percurso, ja que néo impde um unico
caminho rigido a ser seguido, acredito que as reflexdes expostas nesse coro de
vozes narrativas me levaram além. Levaram-me a pensar sobre a constituicao
identitaria do professor, a importancia de assumir uma concepgéao de linguagem, de
compreender o meu aluno como alguém que tem algo a dizer e que merece ser
ouvido ou lido.

Sobre as influéncias que a formacao inicial e continuada tém sobre a forma
como nos trabalhamos com o texto, a partir do que li e refleti no diadlogo entre as
narrativas, € que nossa formagao nao nos direciona a questionar a forma como
conduzimos o trabalho com o texto, aparentemente, ndo ha um incentivo ou uma
orientacdo que nos conduza a pensar as raizes do nosso fazer pedagdgico.
Seguimos replicando aquilo que nossos mestres nos ensinaram®? e que julgamos ter

sido proveitoso, mas sem a reflexao necessaria para dar bases a essas acoes.

82 Seja isso positivo ou negativo, atual ou retrégrado.
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Ciente de que este didlogo ndo se esgota aqui e que nas releituras e
reinterpretagdes ainda ha muito que se pode refletir e discutir sobre as experiéncias
narradas, minhas e das minhas colegas professoras, para assim podermos
compreender de forma mais aproximada da realidade da sala de aula como
acontece o trabalho com o texto e quais as influéncias da nossa formagao na
relagdo que estabelecemos com os textos de nossos alunos, trago na sequéncia

uma narrativa na forma de proposi¢ao de trabalho com o texto.

42 O QUEHADE VIR

ApOs viver a experiéncia do mestrado e desta pesquisa que desde a fase
inicial me provocou tamanhas reflexdes, procuro nesta secado trazer alguns
apontamentos sobre o trabalho com a produgéo de textos e sua avaliacdo nas aulas
de lingua portuguesa, pensando principalmente sobre a pratica que quero assumir
daqui para frente.

Ao retornar ao trabalho® me deparei com uma situagdo corriqueira, mas que
a primeira vista se tornou estranha: precisava voltar a fazer meus planos de aula.
Entretanto planejar ja ndo era mais uma atividade tao simples e espontanea que fiz
ao longo dos nove anos de profissdo, construir os meus planos de aula se tornou
uma tarefa quase impossivel. Levei varios dias para conseguir chegar a um modelo
aceitavel, que esta longe se ser algo rigido e pronto, pois agora levo em conta as
vivéncias que teremos em sala de aula e, portanto, apesar de direcionar um tema a
ser estudado, ndo impossibilita o surgimento de “acontecimentos” que mudarao o
rumo do projeto.

A verdade é que apdés os estudos empreendidos e das reflexbes
provenientes das narrativas aqui expostas ja ndo posso mais fazer o mesmo tipo de
trabalho que fazia antes®¢, nao da para reutilizar o planejamento de anos anteriores,

pois ha nesta pesquisa uma responsabilidade assumida por mim e as mudancas que

83 Estive afastada por seis meses devido a licenga maternidade.

84 Ver o capitulo 2.5 A DOCENTE DE ANTES, no qual relato a forma como atuava em sala antes do
mestrado. Era o que Geraldi chamou “controlar o processo de aprendizagem da crianga”, em que nao
cabe ao professor mediar o processo de constru¢do de conhecimento, mas sim de manter o controle
do acesso ao material didatico, do tempo e dos comportamentos dos alunos. (GERALDI, 2015, p. 87)
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aconteceram no meu interior precisam agora sair para serem expostas e fazerem a
diferenga na vida dos meus alunos e de meus colegas de profisséo.

Geraldi (2003) no livro que desencadeou grandes mudangas na forma como
ensinamos lingua portuguesa nos da um norte para iniciar esse trabalho de planejar
aulas de acordo com a concepg¢ao de linguagem bakhtiniana. Primeiramente,
devemos refletir sobre as seguintes perguntas: “para que ensinamos o que
ensinamos?” e “para que as criangas aprendem o que aprendem?” (GERALDI, 2003,
p. 40). Ora, se partimos da concepgado que vé a linguagem como interagdo, entao
entendemos que o texto serve para interagir em sociedade, ndo para mera indicagao
de erros e acertos e produzir uma nota no final do periodo. Aqui, me deparo com a
importancia de o professor assumir uma posi¢ao no que diz respeito a concepcéo de
linguagem, algo que nunca havia me dado conta antes de iniciar estes estudos,

enfim a teoria importa muito na pratica! Conforme Kleiman:

A perspectiva de linguagem que orienta o trabalho escolar ndo é, entao,
mera questao tedrica. Uma concepgéo de linguagem como interagédo entre
sujeitos em sociedade (sociointeracionista) implica uma crenga na
capacidade dos sujeitos sociais de criar ou construir contextos
(construcionista), de forma sempre renovada, inovadora. Essa caracteristica
da linguagem aponta para a questdo constitutiva da capacidade de usar a
linguagem: sem essa capacidade de criacdo de contextos, n&o seriamos
capazes de agir em sociedade (KLEIMAN, 2006 p. 26).

Ai me deparo com o curriculo do municipio onde trabalho, que tem como
norte a Base Nacional Comum Curricular®®, e encontro uma lista de géneros a serem
trabalhados em cada ano do ensino fundamental séries finais. Trés géneros por
trimestre, um por més, mais o trabalho com a oralidade, pratica de analise linguistica
(que as vezes conseguimos trabalhar com o0 mesmo género em estudo, mas nem
sempre) e a leitura! Ah, ainda tem a leitura, temos cinco aulas semanais de lingua
portuguesa, mas uma sempre € destinada a leitura na biblioteca da escola. Que
grande desafio encontro!

Contudo, professoras sao 6timas em lidar com desafios, vamos conseguir
fazer um bom trabalho, com certeza, “dar conta” do curriculo ndo € uma prioridade

para mim, mas sim proporcionar experiéncias de interagdo que marquem de alguma

85 A BNCC (Base Nacional Comum Curricular) € um documento que estabelece os conhecimentos,
competéncias e habilidades que devem ser desenvolvidos pelos estudantes ao longo da Educacgéo
Basica no Brasil, compreendendo a Educagéo Infantil, o Ensino Fundamental e o Ensino Médio. Apds
varias etapas de discussdo e revisdo, a BNCC foi homologada em 2018-- pelo Ministério da
Educacao. A partir dai, os sistemas de ensino estaduais e municipais passaram a ter como referéncia
esse documento para a elaboragao dos curriculos escolares (BRASIL, Ministério da Educagéo, 2018).
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maneira a histéria dos meus alunos. Assumindo pessoalmente a visdo defendida por
Geraldi em seu texto “A aula como acontecimento”, ja citado anteriormente, tomo

para mim suas palavras, escritas assim mesmo, em primeira pessoa:

Creio que esta inversdao, ao mesmo tempo que enriquece 0 que temos
considerado como heranga cultura valida, pretende que a relagdo com o
vivido, que é base da aprendizagem, inspire o processo de ensino, trata-se
de reencontrar o vivido para nele desvelar o saber auxiliado pelos
conhecimentos disponiveis na heranga cultural. Ao contrario do lema
“aprender para viver”, trata-se de assumir efetivamente que “vivemos
aprendendo” (GERALDI, 2015, p. 95).

Projetando sempre a partir do vivido, entdo, comegamos a pensar na
questdo dos géneros do discurso, vistos basicamente como textos com
caracteristicas mais ou menos em comum agrupados. O fato de estarem agrupados
e receberem um rétulo ndo rompe com a dialogicidade do texto, ele continua sendo
uma forma de interacdo de um sujeito-autor que escreveu para dialogar com
outro(s), que responde a esse discurso de alguma maneira.

No entanto, ao trazer géneros do discurso que sao de outras esferas para a
escola corremos o risco de categoriza-lo em um modelo a ser seguido e propor a
escrita desse género aos alunos de uma forma que muito se parece com as
redagdes que tinhamos que escrever em nossos tempos de discentes. Seguindo
uma receita, um passo-a-passo, tolhemos a criatividade do aluno que passa a ter
como unico interlocutor o professor, que corrige esse texto com base naquele
modelo ideal e enche de destaques de erros ortograficos e quantifica o valor
atribuido aquele discurso produzido pelo aluno na forma de nota, assim, quanto mais
proximo do modelo ideal, mais alta a nota.

Sei de cor esse processo, pois esse era o resumo da minha pratica com a
producao textual anterior ao mestrado. Apesar de tecer (longos) comentarios nas
avaliagbes dos textos, chamando cada aluno individualmente para conversar sobre
sua producdo, ainda centrava minha avaliacdo no quanto o texto do aluno se
aproximou do modelo que estudamos antes da proposta de escrita.

Sobre essa maneira de lidar com o trabalho com os géneros, devemos

pensar que:

Considerar o percurso histérico do conceito de género implica considerar a
problematizacdo do estatuto das classificagbes fundada em uma atitude
com duas caracteristicas principais: essencialista — que busca desvelar nos
géneros uma ontologia fundamental; e normativa que busca atribuir-lhes o
estatuto de matriz onde se alojam conteudos a serem taxonamizados e
imitados (GIOVANI, 2010, p.32).
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E claro que existe uma “ontologia fundamental” nos textos que produzimos,
que sao aquelas caracteristicas mais essenciais que fazem com o texto seja
“classificado ou encaixado” junto com outros mais ou menos do mesmo estilo, ndo
estou negando a existéncia dos géneros discursivos como agrupamento de textos
mais ou menos semelhantes. O que procuro criticar aqui era uma visao que eu tinha
em relacdo a produgdo dos meus alunos, e que acredito que muitas de nos
professoras(res) temos, de encaixar os textos dos alunos em moldes rigidamente
pré-estabelecidos que ignoram a instabilidade dessas caracteristicas que fazem um
texto ser de um género ou outro.

Isso faz com que fiquemos condicionados na hora da avaliagdo a ter como
maior preocupagao observar o quanto o texto do aluno se aproximou do modelo que
estabelecemos como ideal, ou seja propomos a “taxonamizagdo e imitacdo” do
género discursivo a partir de uma receita e quanto mais préximo daquela referéncia
o texto do aluno chegar, melhor sera sua nota final.

O pior é que os alunos sabem disso, eles sabem que quanto mais “igual” ao
modelo melhor a recompensa em forma de nota...sera que essa ndo é uma das
causas de um dos maiores problemas que encontramos nas producdes textuais: a
quantidade de textos plagiados da internet? Sera que ndo estamos condicionando
nossos alunos a seguirem receitas de textos e encolhendo a potencialidade criativa
deles?

Posso dizer que nao foi facil me deparar com essa realidade em que eu, uma
professora que sempre se esforcou para fazer um bom trabalho para o
desenvolvimento global dos meus alunos, precisava mudar minha forma de ver o
trabalho com o texto e com a linguagem®. Mas também é libertador permitir-se
mudar, permitir-se aprender, afinal, na escola ndo estamos somente para ensinar,
nao € mesmo?

Assim, refletindo sobre o passado e planejando agbes para o futuro, entendo
que o trabalho com o texto na escola deve explicitar que os géneros do discurso,

muito mais do que textos com caracteristicas parecidas agrupados, servem como

86 Abordo mais profundamente sobre meu trabalho com o texto antes dos estudos do mestrado na
secdo 2.5. Na secgdo 3.2 ha a definicdo de linguagem e, portanto, também do texto da qual partilho,
com base nas leituras que fizemos durante o mestrado.
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um dispositivo de comunicagao nas interagdes humanas e essas situagbes de
interacao, de vivéncias devem ser propiciadas no ambiente escolar também.

Jodo Wanderley Geraldi aborda essa questao no prefacio do livro Bakhtin e a
Educacdo (GERALDI In: GIOVANI; SOUZA, 2017) apontando para o fato de que
trazer os géneros discursivos para a sala de aula para somente esquematiza-los em
caracteristicas engessadas dentro de uma sequéncia didatica para posterior
producdo de um texto dentro daqueles moldes é “extrair do mundo da vida um objeto
palido, desvesti-lo de suas condigdes concretas de produgdo e recusar-se a um
mergulho de penetragdo profunda no texto lido para deixar levar-se por aspectos
formais”.8” Além disso, ele complementa mostrando o quanto nds professores,
muitas vezes subestimamos os nossos alunos ao tratar dos géneros discursivos a
partir de um viés tecnicista: “Mais ainda: é uma aposta de que os sujeitos sociais sdo
incapazes de aprender géneros discursivos pelo convivio com eles ao transitarem
pelas diferentes esferas da comunicagdo social.”®

Antunes (2009) aponta para a necessidade de que a escrita seja trabalhada
na sala de aula como uma atividade interativa de expressao, onde o aluno pode
expor suas ideias, as informag¢des que conhece, crengas ou sentimentos que deseja
partilhar com o leitor: “[...] por essa visao se supde que alguém selecionou alguma
coisa a ser dita a um outro alguém, com quem pretendeu interagir, em vista de
algum objetivo” (ANTUNES, 2009, p.45).

Creio que se partirmos desse principio, proporcionando situacbes de
interacdo com os textos produzidos pelos alunos e concedendo-lhes o direito de
circular com autonomia pelas diferentes esferas sociais onde se encontram os
géneros discursivos, finalmente conseguiremos fazer com que nossos alunos
assumam uma posi¢ao de aluno-autor, protagonista de sua prépria historia, que tem
responsabilidade sobre seu discurso, pois ele sabera que em tudo aquilo ele que
escreve ha uma resposta de outros, ndo s6 uma nota dada pelo professor.

E a avaliacdo desses textos que ndao sédo s6 para mim, como fica? Entendo
que o papel do professor, nesse caso, € o de leitor mais experiente, que vai dialogar
com o texto do aluno apontando caminhos e fazendo questionamentos que podem

trazer mais corpo ao texto, mas sempre tendo como premissa o respeito ao estilo e

87 |bid, p.14.
88 |bid, p. 14.
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criatividade do aluno que se posiciona como autor de seus dizeres. Portanto, o foco,
a énfase e a importancia devem estar no processo, nao no produto.

Entendo que talvez para o leitor desta pesquisa todo esse discurso de
mudancga de atuagdo pedagdgica seja um pouco intangivel ou dificil de visualizar,
caso nao tenha conhecimento dos processos ou da teoria que exponho em meus
dizeres. Para tornar aquilo que € imaterial, pois aconteceu dentro de um sujeito, em
algo compreensivel ao sujeito leitor que se propde a dialogar comigo na leitura desta
pesquisa, trago aqui uma narrativa®® de minha autoria, que ilustra e provoca

reflexdes sobre a forma como lidamos com o texto na sala de aula.

Num dia qualquer da aula de lingua portuguesa do sexto ano, a professora
propbe um trabalho de producgéo textual. Essa profissional participou, recentemente,
de uma palestra de formagéo que disse que a aprendizagem deve sempre partir do
vivido, da experiéncia do aluno e ndao somente do curriculo. Entao, para verificar a
aplicabilidade dessa teoria que ouviu falar na palestra, a professora pede aos alunos
para que escrevam, em uma folha para entregar, um relato de como foi seu dia.

Luis, um aluno dedicado, achou o pedido da professora um pouco estranho...
“Néo vamos pegar o livro didatico?”, pensou. Mas colocou-se prontamente a
escrever, pois ndo queria tomar bronca, nem perder pontos pelo comportamento. No

fim da aula, entregou seu texto, que dizia:

Joinville, 27 de junho de 2022.
Escola Municipal Padre Jodo Manke®°

Nome: Luis Augusto A. Soares. 6° Ano C

MEU DIA
Eu acordei e fui escovar os dentes e depois fui toma cafe. Ai eu fui arruma
minha cama. E depois fui jogar bolinha e depois fui joga bola. E depois eu fui anda
de bicicleta e depois eu fui au moca ai eu fui asidi televisdo. E depois eu tomei

banho e fui faze a tarefa e depois vim pra escola.

89 Essa narrativa se baseia no texto “O professor como leitor do texto do aluno” de Jodo Walderley
Geraldi (MARTINS, 1993) dialogando com minha experiéncia como professora.
9% Os nomes aqui mencionados séo ficticios.
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FIM

Lendo o texto do Luis e de outros alunos da turma, a professora ficou
completamente insatisfeita com a experiéncia que viveu ao colocar aquela teoria
mencionada no curso de formagdo em pratica. Como daria nota numa coisa dessas?
Chegou a concluséo de que, realmente, essa turma que fica enfurnada em salas
lotadas de livros de tedricos complicados e antigos nas universidades afora néo
entende nada de sala de aula.®

Ao pegar os textos para corrigir na sala dos professores, mostrava indignada
aos colegas os erros de ortografia, coesdo e coeréncia, todos inaceitaveis para o
nivel de sexto ano. Os colegas, igualmente indignados e chocados, diziam “Essa
geracdo esta mesmo perdida, s6 querem saber de redes sociais, estudar que é
bom? Nada”.

Pensando na prova que viria da secretaria da educagcdo em breve para avaliar
seu proprio desempenho como professora, ela pensou que isso ndo poderia ficar
assim. Tratou logo de pensar em uma bronca daquelas para a turma, afinal, apesar
de se sentir culpada pelos textos mal escritos, sabia que a culpa néao era so6 dela. Os
alunos também precisavam senti-la. E ela faria com que eles sentissem, seja pelo
discurso, pela nota ou pela visdo do texto todo rabiscado de caneta colorida.

Um detalhe interessante: essa professora ndo usava caneta vermelha em
suas corregbes. Sabia que o vermelho poderia ser traumatico para seus alunos e ela
de forma nenhuma queria traumatiza-los. Usava caneta cor-de-rosa, lilas, verde ou
laranja para destacar os erros ortograficos e trechos que apresentavam algum
problema de coesao ou coeréncia. Mas vermelho n&o, vermelho era inaceitavel.

Corrigiu os textos com caneta verde (quem sabe traria alguma esperanga?),
deu a bronca planejada. Devolveu o texto para os alunos. Cabisbaixos, os alunos se
colocaram a reescrever seus textos, observando as corregdes e tentando agradar a

professora para, quem sabe, aumentar sua nota final em portugués.

91 Esse pensamento da professora da nossa histéria foi a transcricdo de uma fala que ouvi numa
conversa que tive com uma colega na sala dos professores enquanto escrevo esta pesquisa.
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Essa narrativa, talvez soe estranha na academia, mas na sala dos
professores, ela seria vista como um fato corriqueiro. Além disso, a partir dos
acontecimentos contados, podemos tecer algumas questbes interessantes para
repensarmos nosso trabalho ao avaliar os textos dos nossos alunos.

Primeiramente, precisamos pensar sobre a posi¢ao do professor em relagao
ao texto do aluno. De que forma lemos os textos que propomos? Sera que estamos
lendo os textos somente “para toma-los como espaco de um trabalho sobre a
linguagem, esquecendo-se do trabalho que se faz com a linguagem.”? (GERALDI,
1993, p.52)

Retomando o texto do aluno Luis, como ajuda-lo a melhorar seu texto sem
seguir o mesmo caminho tomado pela professora da narrativa? Geraldi® propde que
o professor se coloque na posicao de leitor do texto do aluno. O que um leitor faria?
Quais os questionamentos que ele direcionaria ao autor do texto, a fim de

compreendé-lo melhor?

Se houvesse qualquer curiosidade no leitor, no minimo algumas perguntas
seriam possiveis:

1)Afinal, vocé acordou no horario de sempre? Alguém o chamou? Como
vocé acorda?

2) Que pasta de dentes vocé usa ao escovar os dentes?

3) Vocé perdeu ou ganhou no jogo de bolinha?

4) Com quem vocé jogou bola?

5) A que horas vocé saiu de casa para vir para a escola? Como vocé veio?
(GERALDI, 1993, p. 53)

Assim, deixamos de propor uma simples corre¢ao de erros e nos colocamos
em dialogo com o texto do nosso aluno, buscando realmente saber como foi o dia de
Luis. Com esses questionamentos, creio que Luis sera direcionado a pensar mais
detalhadamente sobre seu dia e a acrescentar informacdes em seu texto, movendo
em seus saberes operagdes linguisticas para acrescentar, substituir ou detalhar os
fatos descritos, afinal, havera, no minimo, um leitor interessado no que ele escreveu.
N&o um leitor que atua meramente como receptor, mas um leitor ativo, um coautor
do texto, que com seus questionamentos constréi o texto junto ao aluno, ndo se
preocupando somente com atribuicdo de nota, mas em tecer comentarios que

orientem e dialoguem com a escrita do aluno.

O professor somente ensina a escrever se assume 0s processos de
escrever do aluno, tornando-se dele um coenunciador, um leitor privilegiado

9 |bid.
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e atento, um colaborador capaz de encorajar o outro a continuar buscando a
melhor forma de dizer o que quer dizer para quem esta dizendo pelas
razbes que o levam a dizer o que diz (GERALDI, 2015, p, 98 grifo meu).

Ensinar a escrever...afinal, como professores de lingua portuguesa, € um dos
Nossos principais objetivos. Mas os caminhos que fomos levados a tomar pelo nosso
percurso de formacgao talvez ndo tenham sido os melhores ou os mais eficazes. Em
minhas reflexdes sobre minha pratica, foi 0 que percebi: ndo estava alcangando os
resultados que, com muito esforgo, almejava. Mas ao mesmo tempo, ndo sabia
quais eram as outras opg¢des. Foi na formacgao continuada, no Mestrado Profissional
em Letras e na escrita desta narrativa em forma de pesquisa que encontrei diregao.
Essa direcao, infelizmente, ndo me apresentou nenhuma féormula magica para sanar
os problemas do trabalho com o texto e sua avaliagdo, mas me mostrou que o
ser/tornar-se professora € um processo e, portanto, estou sigo numa caminhada de
construcado e constante transformacao, proporcionado pela reflexdo, pelo ato ético
sem alibi na existéncia. Espero que esta narrativa compartilhada com meus pares e
com a academia, provoque muitas inquietacbes sobre o ensino de lingua

portuguesa, que como ha tempos sabemos e discutimos, carece de atencgao.
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5 CONSIDERAGOES FINAIS

Agora que chegamos ao ultimo estagio desta pesquisa, acredito que eu e
vocé que me |é ja tenhamos certa intimidade. Vocé ja me conhece mais do que
muitos a minha volta, sabe da minha histéria de vida com a educacdo e dos
impasses e reflexdes que vivi durante meu processo de formagédo. Neste momento
me sinto a vontade para convidar vocé, professor ou professora que me |é nestas
linhas, a conhecer uma ultima narrativa, ficticia, mas que reflete o vivido.

Essa narrativa foi criada a partir de uma inspiragdo encontrada no texto que
me foi indicado pela professora Fabiana “O menino que carregava agua na peneira”,
de Manoel de Barros. Esse texto me faz pensar no trabalho com a educacgao, que no
meio de tanta dificuldade, as vezes, parece que literalmente estamos carregando
agua na peneira.

Essa visao talvez possa soar como algo pessimista e que nao combina muito
com minha forma de enxergar a educagdo, mas com uma segunda olhada, numa
leitura mais atenta, nés entendemos que nao se trata de pessimismo.

Nesse mesmo poema-histdria, encontramos o protagonista aprendendo a

usar as palavras e escancarando o poder que elas tém, ja que ele foi:

“Capaz de modificar a tarde botando uma chuva nela
O menino fazia prodigios
Até fez uma pedra dar flor” (BARROS, 1999).

Na educacgao, ao carregar agua na peneira - algo que alguém que esta fora
da sala de aula pode julgar como insano e que ndo produz ganhos visiveis a curto
prazo - nds ensinamos meninos € meninas a fazerem peraltagens com as palavras,
permitindo que na realidade deles, que é nao é facil e talvez se assemelhe a pedra
mencionada no poema, nas¢a uma flor e a partir dela outra e mais outra. Talvez vire
um jardim. Eu sou uma crédula, uma crente, como vocés podem bem notar. Eu creio
que a educag¢ao muda realidades, muda universos e faz sim, pedra dar flor.

Apresento a seguir a narrativa ficticia que expde as licbes aprendidas no
processo de viver a experiéncia desta pesquisa.
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Peso sobre a cabeca

Eu conheci algumas histdrias interessantes de professoras.

Uma delas, a minha favorita, era sobre uma professora que carregava um
grande peso sobre a cabeca. Tamanho era o peso, que a professora até andava
meio torta pelos corredores da escola.

Um dia, ja cansada daquele peso todo, resolveu buscar os grandes mestres e
mestras para que a ajudassem a livrar-se daquele grande peso. Com uma turma de
colegas cada um com seu proprio fardo de duvidas, comegou a destrinchar suas
perguntas com os colegas e os grandes mestres e mestras da universidade:

uma

a

uma

colocava na mesa de discusséo.

A mesa ficou lotada de perguntas, questionamentos e inquietacbes nao
sobrou lugar nem para os cadernos e canetas. Discutiram. Conversaram. Trocaram
experiéncias. Leram. Estudaram. Juntos.

Partindo da vida, do real, do ch&o da sala de aula, buscaram respostas. Foi ai
que ela entendeu duas coisas: as perguntas sdo um excelente ponto de partida para
uma aula-acontecimento e,

infelizmente,

nao encontraria todas as respostas.

Ja catando suas pesadas duvidas e inquietacbes que nao foram resolvidas,
ouviu baixinho uma proposta:

“Que tal ndo parar a investigacao?” Era uma das grandes mestras que a
convidava.

“Como vou continuar? Essas duvidas sao impossiveis de solucionar.”

O que ela nao sabia, sua mestra, pacientemente, |he ensinaria. Tal
importancia tém as perguntas, ndo se pode parar de questionar. As perguntas sao
pecgas essenciais que movem a engrenagem do ser professora. Faz parte de quem

somos e de quem constantemente estamos nos tornando
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“Vocé vai investigar na sua propria experiéncia, nos saberes que sua historia
proporcionou a vocé”.

Nossa protagonista sequer sabia que sua experiéncia valia de alguma coisa.
Mas ficou curiosa para descobrir 0 que poderia ter de tdo interessante na sua
insossa historia. Entdo, aceitou a proposta e comecgou a investigar. O que tinha a
perder?

Que grande surpresa foi saber que ja existiam pessoas que valorizavam o
saber da experiéncia na academia! Larrosa, Prado, Serodio, Giovani...s6 para citar
alguns desses camaradas que lhe foram apresentados.

Havia também um grupo com outros professores que se reuniam para estudar
narrativas de experiéncia®. Ela ficou encantada com a importancia que eles davam
ao vivido. Comecou a olhar sua historia com outros olhos, com olhos de importancia.

O questionamento que norteou sua busca foi como ela se constituia
professora entre a formacao inicial, a pratica vivida e a formagao continuada no que
diz respeito a producdo de textos e sua avaliagao.

Era uma duvida grande, longa e pesada, entao ela espalhou a duvida no chao
com todas as suas partezinhas até ficar mais facil de carrega-la, assim,

parte

por

parte.

Comecgou escrevendo sua narrativa em diarios, relembrando sua histéria,
suas experiéncias, pessoas que fizeram parte dela e deixaram marcas profundas.

Que grande exercicio foi!

Sentiu-se exausta quando terminou de escrever. Foi entdo, que ancorada nas
leituras de um grande filésofo da linguagem e seus companheiros, percebeu que
nao poderia estar sozinha nessa jornada, afinal, como ele mesmo dizia: “ndo temos
alibi na existéncia”. Entdo convidou outras professoras, que como ela, também

tinham historias para contar e tinham muitos saberes de experiéncia.

93 Aqui fago referéncia ao GruBakh, Grupo de Estudos Bakhtinianos (UNICAMP) GruBakh — Grupo de estudos
bakhtinianos — coletivo de professoras/es que compartilha narrativas pedagdgicas e metanarrativas como
percurso de formacgao e pesquisa sustentado pela filosofia da linguagem bakhtiniana orientado por Liana Arrais
Serodio e vinculado ao GEPEC — Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacdo Continuada — coordenado por
Guilherme do Val Toledo Prado, na Faculdade de Educacdo da Unicamp — Universidade Estadual de
Campinas/SP.
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“Sera que essas histérias se encontrariam em algum ponto?”

Nao sabia, decidiu investigar, investigar dialogando com elas.

A professora protagonista da nossa historia narrava sua historia e refletia,
pensava em como sua formacao influenciava sua docéncia no que diz respeito ao
trabalho com a produgao textual e sua avaliagdo. Relembrou varios momentos
importantes de sua caminhada, pensou nas licdes que aprendeu, refletiu, pensou e
pensou.

Ela analisou sua propria pratica com o trabalho de produgdes textuais. Teve
muitas descobertas, coisas que ela nem cogitava questionar, mas ficou feliz em
aprender que a pratica e a teoria ndo séo coisas opostas, uma complementa a outra
e mesmo no chao da sala de aula, a teoria da academia tem importante lugar. Saiu
em busca, assim de uma teoria que fizesse sentido na pratica, que fosse possivel de
ser vivida.

Foi ai que apareceram textos do mestre Geraldi, da mestra Antunes e outros
que dialogaram de perto com a sala de aula real. Pensando com todos esses e
outros autores e autoras, com a sua histoéria e a histéria das professoras amigas que
participaram da investigacdo, entendeu que sua constituicdo como professora
aconteceu (e continua acontecendo) alteritariamente no dialogo com seus alunos e
com os textos que eles produzem.

Descobriu que n&o queria ser uma professora corretora de textos, queria ser
uma professora leitora mais experiente, queria cada vez mais conhecer seus alunos,
ajuda-los a se expressarem de forma auténtica e criativa.

Ja no fim da investigagéo, pretendia trazer uma proposi¢ao que conseguisse
exemplificar o que estava em sua mente, como um guia mais pratico que fizesse
sentido na cabecga dos professores de fora da academia que carregassem aquela
duvida grande, longa e pesada sobre suas cabecas.

Entdo o mestre Geraldi, prontamente Ihe indicou um exemplo de texto de
aluno e uma avaliagdo de professor como um leitor interessado. Era exatamente o
que precisaval

Realizada, ja chegando ao fim da histdria, a professora ficou feliz com a
investigacao que empreendeu: entendeu como vem acontecendo

(no gerundio, assim mesmo, porque € um processo que nao acaba)
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sua constituicdo como professora e como sua formacao influenciou

(e influenciara para sempre)

seu trabalho com o texto e sua avaliagao.

Pode contemplar ainda, durante a investigagdo, como outras professoras
também viveram historias-evento muito singulares, irrepetiveis e individuais, mas
que em varios momentos se entrelagaram com a sua propria histéria, com uma
verdade construida no coletivo.

Ela olhou esse didlogo e, com os olhos marejados, disse em voz alta

“Isso é tao lindo!”.

Agora ja nao estava mais como no comego da historia, com peso sobre a
cabeca, sentia-se leve, ja ndo havia mais tanta preocupag¢do, mesmo que ainda
carregasse duvidas, elas ja ndo pesavam mais sobre sua cabecga. Ela entendeu que
ser docente é assim mesmo: ndo € ter respostas prontas, ter duvidas € parte
essencial da engrenagem que move sua constituigcao.

Contudo agora, ela ndo deixava mais as duvidas la paradinhas pesando sobre
sua cabeca. As duvidas nao podem ter local fixo, ndo podem criar raizes. A
professora as movimentava, tirava do lugar, mexia e remexia nelas escrevendo-as
na forma de narrativas, compartiihando com outros professores, afinal, depois do
vivido durante a pesquisa, ela jamais conseguiria deixar de ser uma professora-
pesquisadora de sua propria pratica.

Apesar de ter plena conviccdo de que os saberes produzidos pela pesquisa
nao se esgotam em si mesmos e que ainda ha aspectos que podem ser abordados
em uma pesquisa futura, ela deu-se por satisfeita ao concluir que a sua formacéao
tedrica podera ser sua ancora, o porto seguro que ela pode buscar no dia a dia, na

vivéncia do processo de constituir-se professora.

FIM
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APENDICE

Apéndice 1: Proposta de narrativa langada as professoras

Dados Pessoais

Mome:

Formacgdo profissional (graduacdo/ pos graduacdo) com suas respectivas instituicdes e
datas de concluséo:

Escola de atuacdo: Tempo de atuagdo nesta escola:

Tempo de exercicio da profissdo:

OBS: Deixamos claro que nenhum dos dados pessoais fornecidos serdo divulgados ou publicados no
texto da dissertacdo final, a fim de evitar quaisquer constrangimentos ou prejudicar o andamento da
pesquisa. Todos os dados agui solicitados s80 somente para colaborar com 8 andlise e reflexdo da
pratica docente que é objeto de estudo desta pesquisa.

Proposta:
Escreva uma narrativa tematizando a sua histéria com a producdo de textos e sua
avaliacdo. Como se trata de narrar as suas memdrias, pode se reportar ao tempo mais
longinguo que se lembre. Isso significa que vocé pode se lembrar da sua interacdo com
producdo de textos e sua avaliagdo ndo so agora enquanto profissional que trabalha com
Lingua Portuguesa, mas desde o tempo em que vocé era aluno(a) da educacdo basica e
da graduacdo. Seja livre para nos contar a sua historia da forma como desejar.
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ANEXO 2: NARRATIVAS DAS PROFESSORAS PARTICIPANTES:

NARRATIVA DA PROFESSORA A

Eu ainda era muito pequena, mas ja vivia rodeada de livros, pois a minha
mae é professora e nas minhas brincadeiras eu a imitava, lecionava, corrigia,
argumentava e principalmente usava um pequeno quadro de giz para registrar o que
0s meus alunos deveriam aprender, essa era a minha brincadeira preferida. Nunca
fui muito de brincar com panelinhas, vassourinhas, vasilhas e bonecas com roupas
de mocga. Eu preferia bonecas com aparéncia infantil, para meus alunos, gostava de
caneta, lapis, quadro de giz, livros e cadernos. Cresci ouvindo histérias e adorava lé-
las também.

Fui a primeira professora do meu irmao, com uma diferenca de trés anos de
um para o outro e minha mae trabalhando em escolas diariamente ele ficava muito
tempo comigo e eu o ensinei a ler e escrever. Na escola sempre me destacava por
causa da oratoria bem desenvolvida e diferenciada, acredito que com a influéncia
das leituras de acordo com a minha idade. Quando eu estava na sexta série, ganhei
a competicdo de melhor parddia da escola, produzi o texto uma amiga inseriu a
melodia e foi um sucesso fomos aplaudidas pelo ginasio inteiro e a partir daquele
momento as demais séries do fundamental 2 foram mais interessantes. Eu e minha
amiga, ficamos conhecidas na escola, por causa da escrita, em plena adolescéncia
sai do anonimato. Nesse mesmo periodo aconteceu outra coisa bem legal. Chegou
uma vizinha nova perto da minha casa e com o passar dos dias, ela me pediu um
favor, como nao sabia ler, ao receber as cartas dos seus familiares que moravam no
Maranhao, eu lia pra ela e Ihe dava as noticias, além disso em seguida respondia as
cartas da forma que ela ditava. Essa experiéncia de escrita foi muito marcante para
mim.

Eu tive uma professora no final do fundamental dois pro inicio do ensino
médio que me incentivou a escrever ela dizia que eu deveria ser ou professora de
portugués o jornalista, porque eu tinha talento para escrita embora eu ndo achasse
isso tudo, mas confiei naquela professora e me inseri nos rumos da educacao cursei
pedagogia e anos depois fiz a graduagao em letras.

Em uma pds-graduagao, conheci o dono de uma editora que me convidou

pra escrever meu primeiro livro infantil. Sempre fui apaixonada por literatura infantil,
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escrevi o livro ‘a menina de ouro’ para ajudar uma garotinha que tinha sindrome de
li. O livro foi vendido e o lucro foi doado para ajudar no tratamento dessa crianga,
um ano depois, mais uma vez a convite da editora lancei um outro livro publiquei
‘Noah com caixas até a chuva cair, esse livro conta a historia de uma crianca
autista, que compreende o0 mundo com as caixas com as quais brinca. Juntamente
com outros colegas publiquei o livro ‘dislexia: manual para pais e professores’ que
também foi um sucesso de vendas, ainda na mesma editora. Minha caminhada na
escrita esta apenas comecando.

Como professora, passei muitos anos atuando na fase de alfabetizagao e
letramento, recheada de contos de fadas, receitas de bolo e gibis, mas quando tive
oportunidade de trabalhar com alunos maiores, amei a experiéncia de ler para eles e
ouvir seus relatos literarios, ler suas produgdes, corrigir e imergir nos seus escritos.
Descobri que a escrita e a literatura tém encantos diferentes em cada faixa etaria,
mas que elas jamais podem ficar dissociadas. Gosto de influenciar meus alunos
para serem leitores e instigo-os a produzirem também, digo sempre: Escreva para
ler, escreva para sua méae ler, escreva para a professora ler e em breve o que
escrever o mundo lera.

Foi assim que cresci e me percebo como aprendiz da vida da escrita, estou
deixando como legado meus alunos instruidos e apaixonados pela literatura e meu
filho com apenas 10 anos, por esse mesmo caminho esta trilhando. Esta se
tornando um leitor nato, lendo varios livros durante o ano e para meu orgulho, no
final do ano passado publicou seu primeiro livro ‘0 menino que queria abragar o
mundo’. Inclusive nessa historia 0 personagem principal descobre que uma das
formas de viajar € através das paginas escritas e ilustradas dos livros.

Para finalizar meu relato, concluo que sou apenas uma mente pensante,
uma mao inquieta, uma aprendiz na vida da escrita, que se coloca a disposi¢ao para

registrar o que vivencia e sonha manuscritamente com o que vira.

NARRATIVA DA PROFESSORA B
Durante a minha infancia, sempre convivi com os livros e o quao feliz eu
ficava quando meu pai chegava em casa com mais um de seus exemplares para

coloca-los em sua vasta colegcdo. Em minha retina mental, lembrancas agradaveis
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sobre aquela estante grande com seus mais diversificados Titulos e Obras. Desde
entdo, comega a minha paixdo pelas letras, consequentemente o0 sonho em me
tornar uma professora.

Ainda muito pequena, passava as tardes brincando de escolinha e
alfabetizando minhas irmas mais novas a (...) € a (...), mesmo tendo apenas nove
anos.

Minha alfabetizacdo foi bem rapida, pois queria aprender o mais breve
possivel para mergullhar naquele vasto mundo da estante de meu pai.

No Ensino Fundamental, estudava em uma instituigdo bem conceituada na
cidade de (...), havia uma professora de Portugués chamada (...), ela me elogiava
muito dizia que eu era muito esforcada e disciplinada, mas eu apenas continuava
com minhas escritas em minha agendinha particular, anotagbes e mais anotagoes,
inclusive mantendo esse habito até os dias de hoje. Ainda no ensino fundamental
reprovei na sétima série, em Matematica, sendo que houveram trés mudangas de
professores durante o0 mesmo ano.

Essa experiéncia foi bem traumatizante, pois eu sabia que eu tinha
capacidade de passar, faltou muito pouco, apenas precisava de uma ajuda extra.

Demorei algum tempo para iniciar o meu ensino medio, intempéries da vida
fizeram com que eu paralisasse esse sonho por alguns anos. Mais tarde em uma
escola Técnica, ja escrevia poemas em momentos de inspiracdo e fazia muitos
trabalhos de escrita sempre incentivada pelos professores e alunos da escola, nos
quais elogiavam a minha maneira de expressar através da mesma. Iniciando a partir
de entdo, a minha histéria com as produg¢des textuais.

Adoro ler e escrever e sou encantada com a Lingua Portuguesa, aos
dezesseis anos continuei minha jornada de aprendizagem alfabetizando e ajudando
criangas com diversas dificuldades através de aulas particulares, cobrando um valor
apenas simbdlico. Durante a minha vida académica iniciei um projeto com a escrita
de um livro, relatando histérias e vivéncias de pessoas conhecidas, nas quais fazem
toda a diferenca para a sociedade, porém devido a indisponibilidade de tempo e a
falta de recursos fizeram com que ficasse em stand by, momentaneamente.

Ap6s a minha formacdo em Licenciatura em Letras, (...) me escrevi num
concurso da Prefeitura (...), no qual fui selecionada e hoje atuo como professora de

Lingua Portuguesa — ensino fundamental — na escola (...)
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Faco produgdes textuais, constantemente com meus alunos dentro de sala
de aula dos mais variados géneros, sempre frisando com eles o tipo de linguagem e
a norma padrao utilizada e para os alunos adaptados monto Roteiros dentro do grau
de dificuldade de cada aluno. Atualmente trabalhamos a produc¢ao textual do Género
Conto Suspense, onde os alunos dos oitavos anos colocaram em pratica a sua
escrita criativa e nos sextos anos Género Textual Poema, com critérios avaliativos.

Amo esse contato com os alunos, sempre motivando uma boa leitura e
trabalhando diversas modalidades dentro dos géneros textuais, inclusive a produgéo

de textos havendo uma troca muito grande de experiéncias e conhecimentos

NARRATIVA DA PROFESSORA C

Eu ndo era muito fa de leitura durante a minha infancia, apesar de ter contato
com livros desde cedo, lembro da Série Vaga-lume, ou dos dicionarios, da Barsa, e
livros de fabulas, tenho alguns deles guardados até hoje. Mas apesar de nao gostar
muito de ler, talvez porque a leitura era uma imposicdo da escola e ndo uma
escolha, sempre gostei de escrever, escrevia muito, cartas, diarios, cartdes...

Eu realmente adorava escrever, achava que era uma grande escritora, e
passada esta fase, ja pensei muitas vezes em escrever, virar uma escritora, escrever
um livro de memodrias, ou relatos, histérias de familia, mas ainda nao tive a coragem
necessaria, talvez por achar que a minha confianca de crianga, era coisa da infancia,
ou por outros motivos que ainda nao descobri.

Ja a leitura comegou a fazer parte da minha vida mais tarde, durante o
primeiro ano da faculdade, Vidas Secas foi o primeiro livro que li por inteiro, e depois
disto, descobri obras como Harry Potter e O Senhor dos Anéis, esses eu realmente li
com prazer, foram eles que despertaram em mim o gosto pela leitura.

Eu costumo falar para os meus alunos que procurem ler livros sobre assuntos
que eles gostam, pois € necessario apenas uma faisca para fazer com que alguns
deles vivenciem este gosto, este prazer por ler.

Em minha experiéncia como discente posso dizer que tive 6timos professores
de lingua portuguesa, principalmente no ensino médio. Tinhamos um caderno de
redacao e a cada quinze dias produziamos textos propostos pela professora que
fazia a correcdo posteriormente e nos indicava erros e acertos. Algumas vezes o

que valia era a criatividade, mas na maioria das vezes a correcao era feita como um
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todo: grafia, acentuacao, concordancia, coeréncia e tudo o mais que € necessario
para que um texto seja bem escrito.

A leitura é essencial para o desenvolvimento da escrita € em minha docéncia
procuro aproximar essas duas coisas tdo essenciais para o aprimoramento do
aprendizado e da escrita dos nossos estudantes.

Optei pela faculdade de letras por gostar da lingua portuguesa, e pela minha
paixao pela escrita, e durante a faculdade lecionei em escolas estaduais e
municipais, e achei que n&do era o que eu queria, pois tinha muita dificuldade em me
relacionar com os alunos.

Meu trabalho de conclusdo de curso teve como tema “O jornal na sala de
aula” e foi desenvolvido no ensino médio, em escola particular; meu objetivo era que
os estudantes desenvolvessem textos apds a leitura e analise de jornais. Tivemos
bons textos.

Ha nove anos sou efetiva (...) e ha onze que minha profissao é
exclusivamente lecionar, auxiliar os estudantes no desenvolvimento da escrita, o que
sabemos, ndo € uma tarefa facil.

Procuro abordar assuntos atuais em sala, e principalmente, que tenham
relagdo com a realidade dos estudantes para que eles consigam desenvolver mais
facilmente os textos sobre assuntos que sejam familiares a eles. A avaliacdo destes
textos, € uma tarefa dificil, pois com a era digital, eles acabam recebendo tudo
pronto, com um clique conseguem respostas prontas, nem sempre certas e creio
que isso leve alguns desaprender a escrever, a pensar, e levando isso em conta,
algumas vezes analiso apenas a criatividade, incentivo, informo-lhes que o texto
esta bom, mas que precisa melhorar aqui, acertar a escrita ali...

Imagino que precisamos primeiro incentiva-los, fazé-los acreditar que podem, que é
possivel, depois certamente vira a ortografia, acentuagdo e todas as regras e
excecgodes as regras que temos por ai.

NARRATIVA DA PROFESSORA D
Desde muito nova, lembro-me de amar ler e escrever, sempre quis ser
professora, quando tinha uns 13 anos, eu e minha irma ganhamos um computador e
eu estava decidida que iria escrever um livro, inclusive comecei o projeto, Romance

em dia de luto, era o titulo, na época cheguei a escrever umas cem paginas, mas
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nao sabia claramente dos perrengues seguintes que era publicar um livro e
obviamente nao teria dinheiro para levar o projeto em frente. Comecgava ali minha
histéria com a producao textual.

A minha escrita criativa no Ensino Fundamental, nunca foi incentivada, nem
pelos meus professores, nem pelos meus pais, claro que, hoje eu percebo que isso
vinha de uma cultura deles. Mesmo com tal realidade eu era meu proéprio incentivo e
vivia escrevendo aos quatro ventos, se eu via uma oportunidade, la estava eu
escrevendo um tfextdo de aniversario, um discurso na igreja, um poema na
catequese...

Quando fiz minha transicédo do Ensino Fundamental para o Ensino Médio e
de uma escola publica, para uma particular, comecei a ter aulas de redacio e fui
incentivada a escrever e eu amava, porém eu era o classico exemplo de ser muito
boa em uma coisa e muito ruim em outra, no primeiro ano do Ensino Médio reprovei
em Matematica e no segundo ano reprovei em Matematica e Fisica e obviamente eu
iria reprovar no terceirdo se continuasse naquela escola, entdo, sai de la e voltei
para a publica.

No ano seguinte, iniciava minha vida académica, apesar de cursar Letras, a
escrita pela qual fui incentivada foi a cientifica e hoje percebo como era podada,
enfim ali tive essa nova experiéncia: escrever artigos, resenhas, resumos, relatos,
trabalho de concluséo, relatérios de estagio... mesmo assim, hoje percebo que eu
exercia minha criatividade de uma forma diferente nas producdes dos powerpoints
para as apresentagdes de trabalho.

Assim que me formei consegui um trabalho em uma escola particular aqui de
[...], ali eu trabalhava apenas com as produc¢des textuais dos alunos, éramos em
dois professores da disciplina de OLR — Oficina de Leitura e Redagao, o professor
de sala e a corretora, eu no caso, no inicio eu trabalhava com o Ensino Médio e com
Ensino Fundamental Il, mas como o fluxo de produgdes era intenso, depois de um
tempo fiquei apenas com o segundo.

Nesse interim, vivi os quatro primeiros anos da minha vida — quase docente
— afinal eu ndo preparava, nem dava aulas, era mais como uma auxiliar de textos.
Ao passar dos anos corrigi milhares de milhares de producgdes textuais dos mais
variados géneros. Era a unica realidade que eu conhecia e por mais cansativa que

fosse, eu amava ter esse contato, reconhecia a letra dos alunos, ajudava a
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identificar os géneros textuais e fazia um trabalho de educacgao inclusiva com os
alunos que precisavam de certa adaptacéo.

Depois de quatro anos eu queria muito a experiéncia de ser professora
regente, entdo sai da escola particular e fui para escola publica e ainda estou
vivendo essa nova realidade ha seis meses, tudo ainda € muito novo, mas tento
sempre trazer exemplos de produgdes textuais, agora em novembro inclusive farei
uma escrita de um artigo de opinido com os nonos anos. Ja fiz também a escrita de
uma reportagem com os seétimos, sempre nos moldes do género textual e com

critérios de avaliacdo bem definidos.

NARRATIVA DA PROFESSORA E
Particularmente, sempre fui encantada pela escrita, em especial, em meus
tempos de discente. Entretanto, hoje quero narrar minhas experiéncias docentes
com a escrita e a leitura, com a producao textual e os sucessos dos alunos em suas
aventuras pela escrita, tendo em vista que ndo ha como separar escrita da leitura.

Em minhas praticas pedagdgicas, busco valorizar o potencial e a criatividade
do aluno visando a uma construcao textual direcionada e organizada conforme as
propostas e peculiaridades de cada género. Geralmente, alguns géneros textuais
sdo trabalhados, estudados, lidos, e o aluno vive um dialogo crescente com os
mesmos em cada aula. Ao término de cada unidade didatica, apresento ao aluno
uma proposta de producgao textual conforme o género estudado e as necessidades
da turma. Confesso que tenho me surpreendido com muitas produgdes, como
também, detectado significativos indices de dificuldades, os quais me desafiaram e
me desafiam a buscar solug¢des, aprimoramentos, mas também celebrar pequenas e
significativas conquistas.

Além da imersdo nos géneros estabelecidos pela proposta curricular,
paralelamente, realizo uma ficha de leitura trimestral (conforme o sistema da escola,
trabalhamos por trimestres) a partir da leitura individual de livros, contos, obras
diversas, emprestados na biblioteca escolar ou adquiridos pelos préprios alunos.
Nessa ficha, ha uma série de elementos os quais trabalham varias habilidades de
escrita, como: a leitura objetiva e subjetiva de uma obra, a referéncia de uma obra, a

aplicacao de estratégias de resumo, a identificagdo de temas trabalhados na obra e
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observados pelo aluno, organizando-os em uma produgao dissertativa, além de
incutir no aluno a necessidade de esquematizar o que se |é, registrar suas
percepgdes sobre a obra e, a partir disso, organizar os topicos a serem avaliados e
presentes nessa ficha de leitura.

Aprendi na universidade, com uma mestra encantadora ([...]), a valorizar o
rascunho. Grandes ideias e descobertas surgem de “rascunhos”, nada veio pronto,
tudo é processual. Logo, entendo, pela minha pratica docente, que a avaliagcado da
escrita final de meu aluno passou por processos evolutivos de leitura, analise,
registro, organizagao, reescrita, reorganizagcao, correcdo e finalizacdo. Por isso,
sempre solicito a entrega da “versao final” e dos “rascunhos” desenvolvidos. Pelos
rascunhos observo avancgos, corregdes, adaptacdes, crescimento e cuidados para
escrever aquilo que se quer realmente dizer.

Diante do exposto, nota-se ndo haver separagao entre leitura e escrita.
Ambas estao entrelagadas, complementando-se uma a outra. Também, com esses
registros, consegui observar dificuldades de aprendizagem, comprovando alguns
casos de TDA, DPAC, dislexia, disortografia, entre outros, e assim, podendo fazer os
encaminhamentos necessarios como cuidado para com aquele aluno muito bem
embasados.

Nao vou dizer que nao seja trabalhoso, pois sdo muitos registros, muitas
producdes e requer muita atengcdo. Todavia, as conquistas tém sido significativas, e,
quanto mais eles treinam, mais preparados e confiantes se sentem quando se
deparam em ter que dissertar e argumentar sobre qualquer tematica, qualquer
assunto.

Nos primeiros anos do ensino fundamental, eles reclamam por ter seu grau
de exigéncia, contudo, conforme os anos vao passando, eles percebem as
evolugcdes muito relevantes, pois comparamos as proprias produ¢cdes de um ano a
outro. Isso tem sido um elemento motivador e incentivador para a busca de
producdes criativas e bem estruturadas, tanto gramaticalmente quanto coerente a(s)
proposta(s).

Espero ter contribuido com minha singela experiéncia. Apresentei aqui de
forma muito sucinta uma parte e um olhar a respeito da minha experiéncia com a
producao textual, no entanto, sabemos que a escrita vai muito além de nossa

limitada visdo.
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A produgao textual sempre foi muito presente em minha vida escolar, desde
crianga gostava de contar historias e sempre procurava melhorar meus textos
através da correcdo da professora. Na adolescéncia, a leitura contribuiu para o
amadurecimento das minhas produc¢des textuais.

Durante minha graduacé&o em Letras, as producdes textuais eram realizadas
mensalmente, o0 que exigia muita leitura e treinamento.

Desde que comecei a lecionar, meus alunos sao incentivados a escrever e
fazer a autocorrecdo de seus textos, de acordo com os critérios que estabeleco,
assim, quando fago a corregdo, muitos erros ja foram eliminados, cabendo a mim um
olhar mais minucioso em seus textos e, aos alunos, maior conhecimento para evitar
as mesmas falhas.

Acredito na importancia da leitura por fruicdo e incentivo meus alunos a fazé-la,
consequentemente, a escrita evolui. Trabalho producdes de textos de diferentes

géneros e contribuo com cada um para que sintam seguranga em escrever
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