UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA
CENTRO DE ARTES E LETRAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM LETRAS

Felipe Freitag

ALUNOS AUTORES NO ENSINO MEDIO: (RE) EDUCACAO
LINGUOLITERARIA NA TEORIA HOLISTICA DA ATIVIDADE E
INSTRUMENTALIZACAO DOCENTE ATRAVES DA PESQUISA-ACAO

Santa Maria, RS
2015



Felipe Freitag

ALUNOS AUTORES NO ENSINO MEDIO: (RE) EDUCACAO LINGUQLITERARIA
NA TEORIA HOLISTICA DA ATIVIDADE E INSTRUMENTALIZACAO DOCENTE
ATRAVES DA PESQUISA-ACAO

Dissertacdo apresentada ao Curso de Pds-
Graduacao em Letras, da Universidade Federal
de Santa Maria (UFSM, RS), como requisito
parcial para obtencdo do titulo de Mestre em
Letras.

Orientador: Prof. P6s-Dr. Marcos Gustavo Richter

Santa Maria, RS
2015



Ficha catalografica elaborada através do Programa de Geragédo Automatica
da Biblioteca Central da UFSM, com os dados fornecidos pelo(a) autor(a).

Freitag, Felipe

ALUNOS AUTORES NO ENSINO MEDIO: (RE) EDUCACAO
LINGUOLITERARIA NA TEORIA HOLISTICA DA ATIVIDADE E
INSTRUMENTALIZACAO DOCENTE ATRAVES DA PESQUISA-ACRO /
Felipe Freitag.-2015.

213 p.; 30cm

Orientador: Marcos Gustavo Richter

Dissertagdo (mestrado) - Universidade Federal de Santa
Maria, Centro de Artes e Letras, Programa de Pds-Graduagdo
em Letras, RS, 2015

1. (Re) educagdo linguoliteréria 2. Enquadramento de
trabalho docente 3. Teoria Holistica da Atividade 4.
Pesquisa-agdo 5. Metodologia do jogo de rivalidades I.
Richter, Marcos Gustavo II. Titulo.




Felipe Freitag

ALUNOS AUTORES NO ENSINO MEDIO:
(RE) EDUCACAO LINGUOLITERARIA NA TEORIA HOLISTICA DA ATIVIDADE
E INSTRUMENTALIZACAO DOCENTE ATRAVES DA PESQUISA-ACAO

Dissertacdo apresentada ao Curso de Pos-Graduacédo
em Letras da Universidade Federal de Santa Maria
(UFSM. RS). 4rea de concentragdo em Estudos
Linguisticos, como requisito parcial para obtencéo
do titulo de Mestre em Letras.

Aprovado em 18 de dezembro de 2015:

/ﬁ,,,/%/‘/ﬁ_;rCOSWS-DL 7
< (Presidente/Orientador)

2.
Y i
Vaima Regina Alves Motta, Dra. (UFSM)

Fabricia Cavichioli Braida, Dra. (CMSM)

Santa Maria, RS
2015






“O mundo ao avesso nos ensina a padecer a realidade ao invés de transforma-la, a
esquecer o passado ao invés de escuta-lo e a aceitar o futuro ao invés de imagina-lo:
assim pratica o crime, assim o recomenda. Em sua escola, escola do crime, sdo
obrigatorias as aulas de impoténcia, amnésia e resignagdo. Mas esta visto que ndo ha
desgraca sem graga, nem cara que nao tenha sua coroa, nem desalento que néo
busque seu alento. Nem tampouco hé escola que ndo encontre sua contra-escola.”
(Eduardo Galeano)

“O desinteresse dos alunos por nossa docéncia
ndo questiona nossa docéncia?”
(Miguel G. Arroyo)

“Nio excluir os adolescentes e jovens das virtualidades formadoras de atividades
coletivas. Que aprendam suas pluralidades nessas atividades. [...] Que se aprendam
capazes, agindo e produzindo. Que se descubram pertencendo a um coletivo de
produtores de saberes, de cultura, de habilidades e competéncias. Produtores de si
mesmos.”

(Miguel G. Arroyo)
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RESUMO

ALUNOS AUTORES NO ENSINO MEDIO: (RE) EDUCACAO LINGUOLITERARIA
NA TEORIA HOLISTICA DA ATIVIDADE E INSTRUMENTALIZACAO DOCENTE
ATRAVES DA PESQUISA-ACAO

AUTOR: Felipe Freitag
ORIENTADORA: Marcos Gustavo Richter

O estudo da parametrizacdo de um instrumental didatico de ensino interdependente de Lingua
e de Literatura para o Ensino Médio da Educacdo Basica perpassa pela sensibilizacdo e
autoria literaria como pilotos de diretrizes na construcdo de uma motivagdo afetiva para o
aprendizado. Bazerman (2011) ressalta que os professores podem e devem considerar mais as
formas sociais e culturais que circundam a vida dos alunos, bem como suas vidas afetivas,
apostando nas suas capacidades especificas de manejo contextual (cognitivo e afetivo) com o
conhecimento. Para tanto, as oficinas de sensibilizacdo a Literatura, a Leitura e a Producéo
textual, realizadas ao longo de um semestre letivo em uma turma de 2° ano do Ensino Médio
da Educacédo Basica, em uma escola da rede estadual de ensino da cidade de Santa Maria, Rio
Grande do Sul, propbs-se como um enquadramento apto ao desenvolvimento de ferramentas
didaticas que articularam, dentro da abordagem interacionista, procedimentos metodol6gicos
centralizados nos assim chamados processos de sensibilizacdo, ou seja, técnicas semelhantes
as de pré-atividades dentro do mesmo paradigma interacionista. Este se alicerca nos preceitos
do ensino comunicativo, a0 mesmo tempo em que procura estabelecer uma Zona de
Desenvolvimento Proximal (VYGOTSKY, 2003) permeada de praticas reflexivo-criticas
capazes de deflagrar a emergéncia de insights metacognitivos. Mediante as proposicoes
tedricas da Teoria Holistica da Atividade (RICHTER, 2006; 2008; 2010; 2011, 2015c), os
fatores de mediagdo orientaram as atividades elaboradas sob um organograma procedimental,
uma vez que, o desenvolvimento de tarefas didaticas concentradas em aspectos de roteirizacao
e, subsequentemente de autoria, organizaram-se segundo recursos, estratégias e conceitos.
Esses trés grupos sdo as subdivisdes dos fatores de mediacdo da THA. Os recursos, primeiro
fator de mediagéo, sé&o 0s meios materiais (artefatos educativos) de que dispde o profissional e
o cliente. As estratégias, segundo fator de mediacdo, sdo operacdes concretas do profissional
na escola de objetos compativeis com os alvos cognitivos a serem alcancados. Por fim, os
conceitos, terceiro fator de mediacdo, consiste no conhecimento que fundamenta os
procedimentos e a mediacdo profissional. As oficinas de sensibilizagdo, propostas nesse
projeto, tiveram como bases metodolégicas em um organograma procedimental,
sobremaneira, a Pesquisa-agdo (THIOLLENT, 1996), na qual, professor e alunos sdo pares
profissionais na personalizacao de um estilo de investigacdo propria das necessidades “reais”
dos alunos, durante e ap0s o aprendizado, o Dialogismo problematizador freireano (FREIRE;
FAUNDEZ, 1985), no qual o dialogo é concebido como acdo e reflexdo no mundo e em que
0S sujeitos sdo ativos e colaborativos na construcdo do conhecimento, a Teoria da
Assimilagdo de Acbes Mentais por Etapas (GALPERIN, 1975), em que o conhecimento se da
pela cadeia: motivacdo, verbalizacdo, interacdo e interiorizacdo e a interacdo dialogica
(BAKHTIN, 2003) como dinamica de valorizacdo da esfera de pratica humana da demanda. A
parametrizacdo desse instrumental formativo de professores fundamentou-se em critérios de
mapeamento de design viaveis a proposta aqui levantada como foco de estudo, haja vista que,
privilegiou-se um design de material didatico que levasse em conta o perfil e as necessidades
particularizadas da clientela, ou seja, que valorizasse a expressao dos sujeitos. Os resultados



obtidos sugerem a viabilidade do formato de curso denominado storyline, na medida em que
seus desdobramentos mais palpéveis (producdo de narrativas em capitulos) originaram,
sobretudo, a construcdo de personagens, cujas identidades sdo emulagdes de processos “reais”
dos alunos, isto é, sdo suas proje¢des como sujeitos socioculturais, por meio da metodologia
do jogo de rivalidades. Essa projecdo de identidades de sujeitos socioculturais, mais
especificamente, da adolescéncia dos educandos sujeitos de pesquisa é corolaria a
metodologia do jogo de rivalidades, que se intersecciona com Teoria dos Jogos (FIANI, 2004;
HUIZINGA, 1971), com Teorias da Adolescéncia (CALLIGARIS, 2014) e com Teorias da
Psicologia (KLEIN, 1973), de modo que as tomada de decisdo paradigmatizados do
profissional estejam alocadas em um enquadramento de trabalho docente. O enquadramento
de trabalho docente da Teoria Holistica da Atividade, através da alianca didatica e da
indissociabilidade do pensar, fazer e sentir aponta para um percurso metodoldgico
fundamentado na convergéncia entre formacdo pedagogica e formacdo humana (cognicédo e
afeto) e para um know-how assessorial de desenvolvimento de metodologias de ensino
linguoliterario.

Palavras-chave: (Re) educagdo linguoliteraria. Enquadramento de trabalho docente. Teoria
Holistica da Atividade. Pesquisa-acdo. Design de material didatico. Metodologia do jogo de
rivalidades.



ABSTRACT

AUTHOR STUDENTS IN HIGH SCHOOL: LITERARY AND LINGUISTICS (RE)
EDUCATION IN THE HOLISTIC THEORY OF ACTIVITY AND TEACHING
INSTRUMENTALIZATION THROUGH THE RESEARCH-ACTION

AUTHOR: Felipe Freitag
ADVISOR: Marcos Gustavo Richter

The parameterization study of a didactic instrumental of interdependent teaching of
Language and Literature for the High School of the Basic Education runs through the
sensitization and literary authorship as pilots of guidelines in the construction of an affective
motivation for the learning. Bazerman (2011) enhances that the teachers can and must
consider more the social and cultural forms which surround the life of the students, as well as
their affective lives, investing in their specific capacities of contextual management (cognitive
and affective) with knowledge. For this purpose, the workshops of sensitization (awareness)
to Literature, Reading and Textual Production, performed over the school semester in a
second year class from the High School of the Basic Education, in a school of the state public
education in the city of Santa Maria, Rio Grande do Sul, proposed themselves as a framework
able to the development of didactic tools that articulated themselves, inside the interactionist
approach, methodological procedures centralized in the so called sensitization processes, that
IS, techniques similar to the pre-activities inside a same interactionist paradigm. This founds
itself in the precepts of the communicative teaching, at the same time that tries to establish a
Zone of Proximal Development (VYGOTSKY, 2003) permeated of reflexive-critical
practices capable of deflagrate an emergency of metacognitive insights. By the theoretical
propositions of the Holistic Theory of Activity (RICHTER, 2006; 2008; 2010; 2011, 2015c),
the factors of mediation oriented the activities elaborated under a procedural organogram,
once that, the development of didactic tasks concentrated in aspects of scripting and,
subsequently of authorship, organized themselves according to resources, strategies and
concepts. These three groups are the subdivisions of the factors of THA (Holistic Theory of
Activity) mediation. The resources, first mediation factor, are the material means (educative
artifacts) with which dispose the professional and the client. The strategies, according to the
mediation factor, are concrete operations of compatible objects with the cognitive targets to
be reached by the professional at school. Therefore, the concepts, third mediation factor,
consist in the knowledge that founds the procedures and the professional mediation. The
sensitization workshops, proposed in this project, had as methodological basis in a procedural
chart, greatly, the Research-action (THIOLLENT, 1996), in which, teachers and students are
professional pairs in the personalization of proper investigation style of the “real” necessities
of the students, during and after the learning, the Dialogism problem-solving Freirean
(FREIRE; FAUDEZ, 1985), on what the dialogue is designed as action and reflection in the
world and on what the are active subjects and collaborative knowledge construction, the
Assimilation Theory of Mental Actions by Steps (GALPERIN, 1975), on what knowledge is
by chain: motivation, verbalization, interaction and internalization and dialogic interacion
(BAKHTIN, 2003) as dynamic appreciation of human demand practice ball.The
parameterization of this formative instrumental of teachers founded itself in criteria of
mapping of viable design to the proposal raised here as study focus, in view of the fact that,
we give priority to a design of didactic material that would take into account the profile and
the particularized necessities of the costumers, that is, which would value the expression of



the subjects. The results obtained suggest the viability of the format of the course
denominated Storyline, as far as its tangible achievements (production of narratives in
chapters) originated, mainly, the construction of characters, whose identities are emulations of
“real” processes of the students, that is, their projections as sociocultural subjects, by rivalry
game methodology. This projection of socio-cultural subjects identities, more specifically,
from adolescence of research subjects students is dependent to the rivalry game methodology,
which intersects with Theories of Games (FIANI, 2004; HUIZINGA, 1971), with Theories of
Adolescence (CALLIGARIS , 2014) and Theories of Psychology (KLEIN, 1973), so that the
professional paradigmed decision-making are allocated on a teaching framework. The
teaching framework of the Holistic Theory of Activity, through the didactic alliance and the
inseparability of thinking, doing and feeling points to a reasoned methodological approach in
the convergence between educational training and human development (cognition and affect)
and know-how adviser development literary and linguistic teaching methods.

Keywords: Literary and Linguistc (re) education. Teaching framework; Holistic Theory of
Activity; Research-Action. Design of didactic material. Rivalry game methodology.
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CAPITULO | - INTRODUCAO

O capitulo introdutério compde-se de quatro partes. Na primeira, expomos a
contextualiza¢dao do problema de pesquisa. Na segunda, sdo apresentados os objetivos geral e
especificos desse estudo. A se¢do seguinte ¢ destinada a esclarecer a relevancia dessa

investigacdo. Por fim, a organizacao da dissertagdo esta exposta no quarto item.

1.1 CONTEXTUALIZACAO DO PROBLEMA DE PESQUISA

Mais amplamente, o que justifica o estudo sobre os obstaculos préticos no que diz
respeito a resisténcia dos alunos a disciplina de Literatura nas escolas é evidenciado pelas
atuais caracteristicas do universo escolar em contraponto com o universo social, descolados
ndo apenas espacialmente, mas socioculturalmente, isto &, o universo escolar apresenta-se
para a maioria dos alunos como obsoleto em termos de representacdo social, cultural e
linguistica na producdo de significados praticos, pedagogicos e humanos. Para
compreendermos esse atual cenario das disciplinas da linguagem é necessario comentarmos
um pouco sobre a histéria e constituicdo das disciplinas na Educacéo brasileira, uma vez que
“A historia das disciplinas escolares ¢ de grande importancia para se compreender o papel que
elas assumiram e assumem no curriculo escolar, dentro de um processo de formulacéo e de
reformulacdo das suas bases conceituais e metodologicas” (FREITAG, 2014, p. 82).

No Brasil colonial, a lingua era concebida como alfabetizacdo, em que a gramatica a
retérica latina eram os instrumentos de aprendizagem. O século XVII tem sua importancia na
elaboragdo de diciondrios e de gramaticas da Lingua Portuguesa, enquanto o século XVIII “as
reformas pombalinas, com o objetivo de garantir o poder sobre as coldnias, intervém nas
condicdes de constituicdo da disciplina, ao tornar obrigatério o uso da lingua portuguesa no
Brasil e proibir o uso de outras linguas” (PIETRI, 2010, p. 73). A retdrica e a poética (0 bem
falar e 0 bem escrever) ainda eram o centro da educacéo linguageira no Brasil no século XIX,

somados aos interesses de identidade nacional. (PIETRI, 2010, p. 74) destaca que:

A partir dos anos 1950, comecou a ocorrer real modificacdo no conteldo da
disciplina lingua portuguesa, em funcéo da progressiva transformacao nas condi¢des
sociais e culturais e das possibilidades de acesso a escola, o que exigiu reformulacéo
das funcBes e objetivos dessa instituicdo. Teria se iniciado, a partir de entdo, a
modificacdo das caracteristicas do alunado, em razdo da democratizacdo do acesso a
escola. [...] Desse modo, num processo que se inicia nos anos 1950 e se consolida na
década de 1960, a fusdo de gramatica e livro de textos faz-se de forma progressiva
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As décadas de 1960 e de 1970, com a ditadura militar no Brasil, trazem para as
disciplinas da linguagem um utilitarismo, no sentido de que a lingua estava voltada a um
pragmatismo propulsor do desenvolvimento do pais. Em termos gerais, o progresso dependia
da comunicacédo dos falantes para o mercado de trabalho, dessa maneira, a entdo denominada
disciplina Comunicacéo e Expresséo tinha como paradigma a Teoria da Comunicacdo.*

A partir da segunda metade dos anos 1980, o ensino de lingua e de literatura nas
escolas afastou as disciplinas de Lingua e de Literatura, que antes, estavam sempre
incorporadas (lingua como sistema e como estética), Comunicacdo e Expressdo (aluno como
emissor-receptor de codigos variados, seja da lingua, ou da literatura). H&, entdo, uma
reformulacdo tedrico-metodoldgica das disciplinas de Portugués e de Literatura no inicio dos
anos de 1990, que perdura até os dias atuais: a linguagem como interacdo, em que 0S
educandos sdo vistos como interactantes frente a diversidade de textualidades que circulam
nas praticas sociais e devem ter dominio do conteido e da estrutura desses distintos tipos de
textos:

Ndo obstante, o que se verifica é um ensino linguageiro categorizado e
classificatério, de um lado a Lingua Portuguesa como responsavel pelo estudo de
gramatica, de analise linguistica, de leitura de géneros textuais e de producédo
textual, e de outro lado a Literatura como responsavel pelo estudo dos movimentos
literarios e dos textos literarios pertencentes a esses movimentos (FREITAG, 2014,
p. 85).

E nesse ponto que destacamos o descolamento da escola com o mundo social, que
destacamos a representacdo social, cultural e linguistica faltosa que os alunos parecem
observar nela, primeiro porque as disciplinas de Lingua e de Literatura ndo entrelagam seus
saberes e segundo porque elas ndo coadunam formacéo pedagdgica e formacdo humana. Soa
estranho, nos, educadores, que também, deveriamos humanizar através da pedagogia,
desprezarmos o material identitario de nossos educandos, ndo os deixar interagir com textos
obrigatorios e textos marginalizados, com discursos do beletrismo e discursos do periférico.

Arroyo (2013, p. 129) destaca:

Sabendo que na escola vivem sujeitos totais e ndo apenas mentes sem historia, sem
corpo, sem identidade, também sdo equacionadas como contelidos da docéncia
formar a curiosidade, a paixdo de aprender, a emocdo e vontade de conhecer, de

L«o esquema comunicacional elaborado pela Teoria da Comunicagdo serviu como base para que Jakobson
estabelecesse que cada componente de um ato de comunica¢do corresponde a uma fungdo da linguagem
(expressiva, conativa, fatica, metalinguistica, referencial e poética). As fungdes da linguagem, de Jakobson, sdo
objeto de muitas criticas, por serem consideradas um modelo incompleto, na medida em que tomam a linguagem
como um codigo de mensagens pré-estabelecidas a serem decodificadas” (FREITAG, 2014, p. 84).
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indagar a realidade que vivem, sua condi¢do de classe, de género, sua idade, sua
corporeidade, memoria coletiva, sua diversidade cultural e social.

A escola parece ndo possuir os dispositivos e 0s recursos de interacdo para
compreender e para representar as especificidades culturais de cada aluno. A educacgéo
brasileira objetiva um projeto escolar baseado numa totalidade homogeneizante que
desconsidera os alunos como sujeitos historicos, sociais e culturais de um tempo, portanto, a
educacdo brasileira desconsidera a temporalidade historica, social e cultural dos alunos em
face de uma organizacéo institucional ultrapassada, relacionada a espelhamentos repressivos e
hegeménicos da organizacéo social.

Como sustentacdo para o que estamos afirmando nessa secdo, destacamos, através de
um argumento de autoridade e de um estudo de caso, a pratica docente do autor dessa
dissertacdo durante o seu Estagio Supervisionado em Literatura, no ano de 2013, como
componente da grade curricular da licenciatura em Letras Portugués da Universidade Federal
de Santa Maria. Os educandos de uma turma de 2° ano de Ensino Médio da Educacéo Basica,
ao final do periodo de regéncia do estagiario, responderam a um questiondrio investigativo
acerca do ensino de literatura na escola e do ensino de literatura proposto pelo professor
estagiario. Também como componente curricular obrigatorio para a finalizacdo do estagio ao
qual estamos nos referindo, foi elaborado um artigo que estabelecesse a relagcdo teoria e
préatica. Para tal, o questionario investigativo aplicado aos educandos foi utilizado como
corpus para a discussao dos resultados obtidos com a pratica docente do professor estagiario,
em suas metodologias e a pratica docente anteriormente observavel na escola. A analise dos
dados mostrou, sobretudo, que a pratica docente do professor estagiario ia ao encontro das
Orientacdes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (BRASIL, 2006) em termos de
abordagem literéria relacional entre contetdos exigidos por lei para a disciplina de Literatura
e objetos, manifestacdes e expressdes singulares dentro de um conjunto de gostos veiculados

as identidades dos educandos:

No que diz respeito as respostas dos sujeitos de pesquisa quanto a metodologia de
ensino de Literatura na escola anterior a regéncia de classe do professor estagiario, a
maioria das consideracdes fazem menc¢do a impossibilidade de se realizar um
trabalho pedagogicamente viavel para o desenvolvimento pleno das habilidades de
leitura critica, de escrita, do trabalho com a materialidade textual (textos literarios
integrais) e da formagdo humanizadora na escola diante de uma baixa carga horaria
para a disciplina de Literatura, bem como diante da desconsideracdo do contexto
sociocultural dos alunos (expressdo dos sentidos, das vivéncias, dos universos de
interesses, das manifestagcdes da linguagem, etc), e principalmente, se as aulas da
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disciplina de Literatura na escola continuarem a privilegiar contedidos
periodolégicos dos movimentos literarios e exercicios objetivos, numa dire¢do Unica
ao vestibular e ndo a formacao critica, cidada e humanizadora (FREITAG; MOTTA,
2013, p. 14).

A formagdo geral para a cidadania (pressuposto do Ensino Médio) converte-se entéo,
em uma sisteméatica fundamentalista do espaco e da disciplinarizagcdo escolar para um
mecanismo de selecdo que sanciona a competéncia ou nao para a producéo de trabalho.

As aulas de Literatura tornaram-se um depoésito de nomes de obras e de autores, de
resumos de obras, de caracteristicas gerais de periodos literarios, num descompromisso para
com a corporeidade textual e suas implicagdes na heranca cultural, bem como num
descompasso para a formacdo humanizadora dos alunos. N&o dar a possibilidade aos alunos,
de reconhecer as estéticas anteriores da arte literAria em suas relagbes com a
contemporaneidade e a experiéncia sociocultural vigente é massificar o conhecimento em
detrimento de uma ordem de producdo, ou seja, é dar um fim Unico as aulas de Literatura: o
vestibular.

Por essas razdes é que pretendemos ao longo dessa dissertacdo descrever e analisar o
surgimento e a viabilidade de um modelo instrumental no aprimoramento da préatica docente
nas escolas, mais especificamente nas aulas de Lingua e de Literatura. O que se verifica, por
fim, é a necessidade de estabelecer estratégias de emancipacédo profissional centradas na a¢édo-
reflexdo do trabalho professoral, priorizando, ou elegendo um enquadramento de trabalho
docente que leve em conta o perfil contextual da clientela. A partir do desenvolvimento de
protocolos de atividades (organograma procedimental elaborado para tal) e do formato de
curso storyline, dos quais irromperam momentos de leitura e autoria de textos, foi possivel
deflagra-los como instrumentos didaticos capazes de fazer emergir uma metodologia de
ensino apta a ser utilizada por docentes do Ensino Médio da Educacdo Basica, de modo a
planejar, refletir e dinamizar técnicas de sensibilizacdo a Leitura, a Literatura e & Producéo
textual, ou de (re) educacao linguoliteraria, privilegiando as constituicGes cognitivas e afetivas

dos educandos, sobretudo as suas socioculturabilidades adolescentes.
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1.2 OBJETIVOS

1.2.1 Objetivo Geral

Analisar corpora compostos por materiais obtidos (organogramas procedimentais e
seus desdobramentos; instrumentos diagndsticos; grava¢des em audio; narrativas em capitulos
produzidas pelos alunos) na aplicacdo das oficinas numa turma de 2° ano do Ensino Médio de
uma Escola Estadual de Educacdo Basica da rede publica de ensino, situada na cidade de
Santa Maria, interior do Rio Grande do Sul, visando descobrir que enquadramento de trabalho
os professores formados e em formacdo necessitam para a sensibilizacdo, a Leitura, a
Literatura e a Producdo textual, ou (re) educacao linguoliteraria levando em conta a expressao

de autoria dos sujeitos-alunos no Ensino Médio da Educacéo Basica.

1.2.2 Objetivos Especificos

A partir da problematica exposta (instrumentalizacdo docente para a (re) educacdo
linguoliteraria para o Ensino Médio da Educagdo Baésica), o presente estudo incrementa os
seguintes objetivos especificos:

" Expor uma parametrizacdo didatica para as atividades de (re) educacgdo
linguoliteraria;

. Averiguar a viabilidade do organograma procedimental elaborado para a
didatizacdo das atividades de (re) educacdo linguoliteraria;

" Propor uma metodologia especializada para docentes de como trabalhar uma
(re) educacdo a Leitura, a Literatura e a Autoria literaria no Ensino Médio da Educacéo
Basica, de modo que o ensino de Lingua e de Literatura seja interdependente;

" Analisar os desdobramentos originados por situa¢Ges contextuais de ensino,
nas quais os alunos constituiram-se como sujeitos socioculturais (jogo de rivalidades,
identificacdo projetiva), principalmente o aspecto da afetividade;

" Descrever e analisar 0s processos imbricados na produgdo das narrativas em
capitulos produzidas pelos alunos;

. Verificar a viabilidade do formato de curso storyline como design de curso que

privilegia as necessidades “reais” dos alunos;
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. Destacar o surgimento de uma nova metodologia de ensino (jogo de
rivalidades), centrada na formagdo humana dos adolescentes;

. Pontuar e examinar a alianca didatica (aspectos afetivo-identificatorios) entre
profissional da academia (o educador pesquisador), profissionais do mercado (os educadores)
e clientela (os educandos);

. Apontar a metodologia de ensino revelada e elaborada nessa pesquisa como
possibilidade de Know-how assessorial para o Desenvolvimento Profissional Corresponsavel

entre profissional da academia, profissional do mercado e licenciandos em formacéo inicial.

1.3 RELEVANCIA DA PESQUISA

A relevancia desse estudo erige-se na contribuicdo dessa pesquisa para a area do
conhecimento educacional do profissional licenciado em Letras e em processo de formagéo,
uma vez que se configura como um modelo instrumental no aprimoramento da prética
docente, na medida em que pretende estabelecer estratégias de emancipacéo profissional, as
quais estdo centradas na reflexdo do trabalho dos professores, beneficiadas pelo
enquadramento de trabalho docente que considera o perfil e as necessidades dos alunos, ou
seja, objetiva-se um educador linguistico guiado pela autonomia cooperativa, ressaltando a
aprendizagem linguistica e literdria ndo separada da acéo social particularizada de cada turma.

Guedes (2006, p. 27) afirma que:

A formagéo do professor é mais intensa do que a sua vida académica e do que sua
experiéncia profissional. [...] Por isso, ao chegar na graduacdo, o aluno de uma
licenciatura ja viveu, pelo menos, onze anos de sua vida em contato diério e bastante
diversificado com o exercicio da profissdo que escolheu. [...] O professor acaba
sendo, por causa disso, o grande responsavel por sua prdpria formacéo, e é o seu
discernimento na escolha do(s) modelo (o0s) a imitar que vai dar rumo para 0 seu
trabalho.

Sob esse aspecto, a reflexdo que se faz é sobre o papel social docente. O que esta em
jogo séo profissionais habilitados e diplomados para exercer uma profissdo, na qual, muitas
vezes ha a interferéncia de leigos, ha definicGes e atribuicdes exdgenas, desterritorializando
uma competéncia. A busca por apropriacdo e emancipagdo profissional reforca os objetivos
desse estudo, visto que, se pretende criar um “espaco” ordenado de trabalho no ensino de
Lingua e de Literatura no Ensino Médio da Educacdo Basica, tracando um modelo

cooperativo (professor e alunos) para educadores linguisticos, investido de instrumentalizagédo
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tedrico-conceitual que garanta a triade acdo-reflexdo-acdo como movimento da prética
docente.

A educacdo dialdgico-problematizadora (FREIRE; FAUNDEZ, 1985) desencadeia a
perspectivacdo do agir docente, em seu quadro geral de licenciados, e em seu quadro
especifico para os licenciados em Letras. A THA como modelo tedrico de enquadramento do
trabalho docente preocupa-se em apresentar a acrasia (discurso esvaziado de papel social) e a
ndo emancipacdo profissional (integracdo de uma comunidade de pratica) como dois
elementos de disfuncionalidade da atividade laboral de educador.

A criacdo de um instrumental didatico para o ensino de Literatura e Lingua no Ensino
Meédio da Educagdo Bésica tenta romper com a acrasia do licenciado em Letras, com o intuito
de organizar a pratica docente em alinhamento, antes com a identificacdo professoral,
investida de afeto e profissionalizacdo, e depois com uma educacdo dialdgico-
problematizadora sistematizada em uma sequéncia que garanta a realizacdo dessa em funcéo

das necessidades “reais” dos educandos, estabelecendo um paradigma de papel docente.

1.4 ORGANIZACAO DA DISSERTACAO

Apresentados 0s pontos iniciais, como a contextualizacdo do problema de pesquisa, 0S
objetivos geral e especificos e a relevancia da pesquisa, passamos aos demais capitulos dessa
dissertacéo.

O Capitulo 2 contém os pressupostos teoricos do estudo, com base especificamente em
Richter (2006; 2008; 2010; 2011; 2015c), Vygotsky (1993; 1995), Campos (2007), Klein
(1973; 1991), Wallon (1989) e Calligaris (2014), entre outros. Em 2.1, discorremos sobre as
bases e os pressupostos da Teoria Holistica da Atividade, mais detidamente, sobre os fatores
de atribuicdo e de mediac¢do, no que diz respeito ao papel social do professor e sua pratica
docente coordenada e organizada. Em 2.2, abordamos o conceito vygotskyano de Zona de
Desenvolvimento Proximal, uma vez que, no quadro sociointeracionista, s6 ha aprendizagem
significativa, se se considerar a reconstrucdo interna (cognitiva e afetiva) de uma operacao
que representa uma atividade externa.

Os aspectos de roteirizagdo, aplicaveis ao longo do percurso didatico para a
sensibilizacdo a autoria literaria, compdem o item 2.3 desse capitulo. J& em 2.4, a psicologia

do adolescente, em seus esquemas e construtos identitarios e classificatorios sdo apresentados
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como suporte para resultados emergidos do processo de ensino-aprendizagem, na medida em
que, ao longo das oficinas, esses se mostraram imprescindiveis como causas e efeitos nas
relagdes entre os pares profissionais (professor-alunos; alunos-alunos). A se¢ao 2.5 da conta
de articular a integralidade dos sujeitos envolvidos no processo de ensino-aprendizagem, em
seus valores, condutas e afetos verificaveis e a integralidade do conhecimento (formagdo
pedagbgica e formacdo humana) aos conceitos de Real, Simbolico e Imaginario de Lacan.

A metodologia de pesquisa esta contemplada no Capitulo 3 e, sumariamente, trata da
escolha dos sujeitos de pesquisa, da formacgdo de um grupo de trabalho (pares profissionais),
da estruturagédo conceitual das oficinas, dos mecanismos de mapeamento de design de curso e
da selecdo do formato de curso storyline como o mais viavel aos propoésitos verificaveis
contextualmente na turma de alunos pesquisada. Em 3.1, apresentamos 0 organograma
procedimental elaborado para os fins didaticos das oficinas e, sem seguida, nos itens 3.2, 3.3 e
3.5, apresentamos um plano organizado de composi¢do do organograma procedimental, o
qual se apoia em Galperin, em Paulo Freire e na Pesquisa-agdo. Em 3.4, os aspectos de
organizacdo interacional das oficinas sdo destacados pelo conceito bakhtineano de géneros do
discurso.

O item 3.6 discute o paradigma indiciario, enquanto o item 3.7 contempla o0 jogo como
elemento tedrico capaz de dar conta da rivalidade emergida durante o processo de escritura
das narrativas em capitulos, instaurando uma metodologia de ensino. Em 3.8, os fatores de
mediacdo e os fatores de atribuicdo da Teoria Holistica da Atividade, sdo expostos
relacionalmente como metafatores de intervencdo na metodologia de trabalho docente. O
altimo item desse capitulo, o 3.9, apresenta o formato de curso storyline e sua viabilidade
como instrumental didatico no ensino interdependente de Lingua e de Literatura no Ensino
Médio da Educacdo Basica, bem como, seus desdobramentos na turma em que se realizou a
pesquisa de campo.

O capitulo 4 envolve a descricdo, analise e interpretacdo dos resultados obtidos, de
maneira a apresentar os procedimentos e seus efeitos em cada oficina realizada na turma em
questdo, destacando o percurso do trabalho didatico de sensibilizacdo a Leitura, a Literatura,
com vistas a producgdo de narrativas em capitulos, nos moldes do formato de curso storyline.
Demonstramos os resultados obtidos, ancorados, sobremaneira, por Richter (2008; 2010;
2011; 2015c), propondo o surgimento de uma nova metodologia, ou instrumental didatico
para 0 ensino interdependente de Lingua e de Literatura no Ensino Médio da Educacédo
Basica, segundo dois aspectos: pares profissionais (professor-alunos; alunos-alunos) e

necessidades “reais” da clientela.
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O capitulo 5 traz as consideragdes finais, subdivididas em dois’ itens. Em 5.1 séo
apresentadas as consideragdes finais do estudo como um todo, delineando o trajeto da
pesquisa, sobretudo, em termos de alianca didatica entre profissional da academia,
profissional do mercado e clientela, geradoras de uma nova metodologia de ensino
linguoliterario para o Ensino Médio da Educacdo Basica (educador e educandos como pares
profissionais e educandos e educandos como pares profissionais) e em 5.2 sdo apresentadas
sugestdes para pesquisas futuras, entrelacando as conclusdes desse estudo, principalmente, a
metodologia de ensino linguoliterario, a possibilidades de investigar o DPC
(Desenvolvimento Profissional Corresponsavel) entre profissional da academia, profissional
do mercado e licenciando (RICHTER, 2015c).






CAPITULO Il - PRESSUPOSTOS TEORICOS

No capitulo que segue, apresentamos as principais teorias que deram e dao sustentagao
e base para desenvolvermos nosso estudo. Iniciamos discorrendo sobre a Teoria Holistica da
Atividade, a qual ¢ nosso eixo tedrico tanto na constru¢do metodoldgica da pesquisa, quanto
na analise de dados. No embasamento vygotskyano, tratamos do seu percurso teorico, com
énfase no conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal. Ja os aspectos de roteirizagao
correspondem a teoria selecionada para o trabalho com elementos de roteiro e de narragdo em
contexto das oficinas-aulas da nossa pesquisa. A penultima se¢do desse capitulo explana
teorizagdes sobre a adolescéncia, de maneira a respaldar nossa analise de dados e o
surgimento de uma nova metodologia de ensino linguoliterario no Ensino Médio. A ultima
secdo do Capitulo II destaca o Real, o Simbodlico e o Imagindrio em Lacan, de modo a
compreendermos a realidade sociocultural dos educandos dentro do sistema escola ou

escolarizagdo, e assim, intervir didaticamente sobre ¢la.

2.1 TEORIA HOLISTICA DA ATIVIDADE: BASES E PRESSUPOSTOS

Dentro do campo metatedrico das teorias da atividade, a Teoria Holistica da Atividade
(RICHTER, 2011) é uma abordagem que leva em conta conceitos, recursos e procedimentos
da profissionalizacdo docente, a partir da relacdo entre valores, condutas e afetos (fendmenos
identificatorios) anteriores a linguagem. Enquanto a teoria leontieveana interessa-se pela
mudanga da consciéncia que desenvolve a divisdo do trabalho na sociedade, a teoria
engstrdmneana interessa-se pela organizacdo simbdlica do trabalho e a teoria bronckarteana
interessa-se pelo estudo discursivo das representacdes do trabalho, a THA debruca esforcos
no resgate do discurso real, o que escapa a simbolizacdo, aquele que escapa as
representacées.’

Na perspectiva holistica da atividade, o cognitivo e o afetivo formam um eixo
relacional que imprime a teoria em questdo o discurso da busca e da apropriacéo,
desencadeador da integralidade do conhecimento. Busca e apropriacdo, bilateralmente,
funcionam como a construcéo de uma Zona de Desenvolvimento Proximal® genuina, em que

0 encontro de sujeitos em contexto de ensino é possibilitador da internalizagdo cognitiva e

2 Ver: Leontiev (1983), Engestrém (1998) e Bronckart (2003).

3 «A distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar através da solugdo independente
de problemas, e 0 nivel de desenvolvimento potencial, determinado através da solucdo de problemas sob a
orientagdo de um adulto ou em colaboragdo com companheiros mais capazes” (VYGOTSKY, 1993, p. 97).
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afetiva do conhecimento. Para tanto, a THA procura investigar como se estrutura e se realiza
uma atividade institucionalizada e profissionalizada, recuperando a integralidade do
profissional que trabalha para uma clientela, também integral.

Teoria de raizes luhmanneanas, a THA incorpora o conceito de autopoiesis* para
estimular o desenvolvimento de uma comunidade de pratica autbnoma e autogerida para 0s
educadores, em que pensamentos, valores e condutas sejam discursivamente comuns. Dessa
maneira, para a THA o0s sistemas profissionais sd0 compostos por trocas cognitivas, acoes
operacionais e afetividade, confluindo para um desenvolvimento profissional cooperativo e
corresponsével para a criagdo de um sistema fechado que se autogerencie.> Um sistema social
fechado deve empregar categorias e conceitos para formatar a experiéncia em termos de
parametros teoricos e seus procedimentos, unificando sentidos para a construcdo do exercicio

profissional emancipatdrio:

[...] um sistema autopoiético constitui um sistema autorreferencial no sentido de que
0s respectivos elementos sdo produzidos e reproduzidos pelo proprio sistema gracas
a uma sequéncia de interacdo circular e fechada [uma vez que] a autorreferéncia
sistémica é o mecanismo gerador, ndo apenas da ordem sistémica (estrutura), mas
das préprias unidades sistémicas basicas (elementos) (TEUBNER, 1993, p. 10-11).

A Teoria Holistica da Atividade recebe a influéncia da Teoria dos Sistemas Sociais de
Niklas Luhmann, do Paradigma da Complexidade de Gregory Bateson, da Semidtica triadica
de Charles S. Peirce, entre outros teoricos.® O papel central dessa teoria em nossos estudos diz
respeito as regularidades da pratica docente em sua modelagem atribucional e aos esquemas
de intervencao, isto €, investigar a constituicdo de pares profissionais dentro das praticas
exercitivas (caracterizagdo e valores do profissional docente) e das praticas articulativas
(contrato  didatica, alianca  didatica, empatia,  dialogismo  problematizador,
corresponsabilidade) entre professor-pesquisador e professores de mercado (titulares da

escola), entre professor-pesquisador e alunos e entre alunos e alunos, bem como investigar

* Podemos dizer que a autopoiesis constitui-se como a propriedade que os sistemas fechados e autorreferidos
tém, de organizarem seus préprios elementos e de produzir suas unidades diferenciais.

> No ambito da historia brasileira, 0 movimento de afirmacéo profissional dos professores tem dois momentos,
bastante recentes, de luta da categoria em prol de seu papel social. Arroyo (2013, p. 21) afirma que um dos
primeiros momentos de reivindicacdo de papel social por parte dos professores no Brasil, foi no final da década
de 1980, em que “o centro foi a defesa de sua identidade como trabalhadores em educagdo” em contraste com os
termos empregadores e funcionarios, utilizados pelo Estado. O segundo momento destacado pelo autor em
questdo comega no inicio dos anos 1990 e se estende pela década a fora, em que “esse movimento passa pela
defesa da especificidade de seu saber e fazer”, ou seja, reivindica-se a particularidade (dominio tedrico-prético)
da profissdo como reforco da identidade.

® Ver Luhmann (1995), Bateson (1986) e Peirce (2000).
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recursos, procedimentos e conceitos mais aproximados do conjunto fatorial da alianga
didatica entre professor-pesquisador e alunos.

O modelo holistico explora o processo de formagdo docente em uma visdao
globalizante por meio do principio da indissociabilidade entre pensar-sentir-agir, ou seja, para
uma solida formagao profissional, o autor de tal teoria insiste na fusdo entre cogni¢ao-agao-
afetividade. Richter (2005, p. 01) insiste que “ndo pode haver formacdo de professores bem
sucedida se ndo comparecer, do lado dos docentes em formacao, o genuino desejo de mudar-
de se aperfeicoar profissionalmente e assumir a responsabilidade pelos esfor¢os rumo a isso”.
Em outras palavras, a modificagdo de crengas e valores arraigados somente acontecera com
uma mudanga voluntaria da acdo ¢ ndo do discurso. A linha habermasiana fundamenta um
axioma principal: “o refletir precede o intervir”’. Como vimos, a THA assume a postura da
acdo que vem antes do discurso, afastando-se, portanto, do axioma habermasiano. Essa
reflexdo anterior a acdo, geralmente, conduz os individuos a acrasia, que segundo (FREITAG;
RICHTER, 2015, p. 01) “¢ a dissociag@o entre o pensar e 0 agir, entre o que a pessoa diz que
pensa e assume e 0 que ela efetivamente pratica no contexto considerado”. O conceito de
acrasia surge ja na primeira versdo da Teoria Holistica da Atividade e ¢ retomado em todas as
versdes seguintes, entretanto o referenciamos sob um texto teorico de 2015 nesse paragrafo,
na medida em que pretendemos atualizar o discurso da THA em suas mais recentes
materialidades. A acrasia, conceito da Teoria Holistica da Atividade, desde a versao 1.0 até a
versdo 4.3, mantém sua tese, ou ideia centralizadora, mas adquire ao longo dos anos, em
textos tedricos diversos, uma nomeagao técnica mais instrutiva, ou didatica, haja vista que a
THA vai se vinculando a estudos em contexto escolar e, portanto, necessita de uma
epistemologia que aproxime teoria e pratica, também, em termos de linguagem.

Luhmann ao tratar do conceito de dupla contingéncia, o qual ¢ um “aspecto singular
da comunica¢do em que, de cada lado, Ego e Alter precisam intervir um no outro € no
ambiente reduzindo complexidade” (FREITAG; RICHTER, 2015, p. 03), em que as
intervengoes, ignoradas pelos processos psiquicos, tornam-se expectativas, compreende que
“um espaco de assimetria ndo ¢ dado a priori na forma de um comum acordo, e sim
construido de forma a enlagar possibilidade, acdo e habito” (FREITAG; RICHTER, 2015, 03).

Em suma, Richter, baseado na Teoria dos Sistemas de Luhmann e seus enlaces com
Bateson, Peirce e Lacan, opera a inversao do axioma basico para a formagdo docente,

sobremaneira compreendendo luhmanneanamente a profissdo docente em uma concepgao
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sistémica (sistema fechado; opera fechado; assimétrico ao entorno) através da anteriorizagdo
da a¢do e ndo do discurso, portanto, temos “a interven¢do precede a reflexdo”. A esse respeito

(FREITAG; RICHTER, 2015, p. 04) afirma:

Refletir, simplesmente, ndo leva a nada em si mesmo porque a busca e a indagacdo
em comunidades de praticas precisam de um fundo tedrico, metodoldgico e material
comum, sendo resulta a dispersdo, e ndo se chega a acordo sobre 0 que se comunica.
N&o havendo convergéncias, a comunica¢do nao pode gerar diferengas estruturantes
a partir do entorno, e a diferenca de complexidade entre um e outro sera baixa. O
baixo poder redutor de complexidade esta associado as expectativas cognitivas, em
que fatos novos e atipicos e vozes exdgenas corroem tentativas de normatizacdo.
Mas quando ha busca de consenso na pratica de uma comunidade profissional, cada
ato de comunicacdo na linha do tempo tem crescente probabilidade de somar ou
reforcar tracos diferenciais em relacdo ao senso comum, ao entorno povoado por
leigos na profisséo. E por fim, quando a assimetria do sistema cresce até atingir um
patamar critico, passa a construir sentidos por meio de operacdes que, para 0
entorno, se mostram herméticas, e para 0s componentes internos, normativas. O
poder de o sistema absorver complexidade externa e se desenvolver se poderoso o
suficiente para blindar endogenamente essa classe profissional contra o discurso do
déficit.

A primeira versio da Teoria Holistica da Atividade’, amparada na Teoria da Atividade
de Leontiev e Engestrom e na Teoria da Mente Comum de D’Andrade toma o sujeito como
um composito estruturado de crencas, desejos, valores, intengdes, planos e condutas (teoria
unificadora da mente) e como tal, a transformacao das agdes docentes deveriam levar em
conta todas essas facetas.

A segunda versdo surgiu como um questionamento acerca da pessoa, seu grupo de
pertenca e seu lado social. Richter (2006) indica que os papeis ndo emergem do ego; € o ego
quem emerge dos papeis. Assim, entre as principais proposi¢des da versdo 2.0 da THA estdo a
primazia do papel social sobre o sujeito discursivo e o carater sistémico da atividade humana.

Sendo assim, o lugar social do professor e a construcao da sua identidade professoral
sao mediados pelas relacdes que se mantem com os integrantes do mesmo grupo social € com
os demais individuos envolvidos no processo. A endogenia discursiva ¢ um conceito que se
refere “a produgdo de discursos enquanto um grupo organizado e juridicamente respaldado”

(AMARAL, 2012, p. 45). A produgdo desses discursos ¢ originada no interior do sistema e

"«A THA vem sendo construida e aperfeigoada constantemente ao longo de aproximadamente uma década e tem
passado por uma série de versdes. A primeira ainda era uma tentativa timida de libertacdo das amarras do
postulado basico habermasiano e tinha como preocupacédo central a indissociabilidade entre o pensar, o fazer e o
sentir na formacdo docente. Ela ainda ndo havia chegado a esse grande salto epistemoldgico que deu origem ao
conceito de enquadramento. Isso se deu somente a partir da versdo dois. Dai por diante, aperfeicoamentos
metodolégicos, correcdo de impropriedades, e posteriormente ao modelo completo de heuristica
intraprofissional, e posteriormente a uma versao flexivel o suficiente para dar conta de inquietacdes de natureza
interprofissional, comparatista. E nesta versdo, interprofissional, que atualmente venho trabalhando” (FREITAG;
RICHTER, 2015, p. 05).
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por isso, refletem a organizagdo do mesmo, visto que sdo autogeridos pela comunidade de
pratica. Os efeitos discursivos da endogenia sdo: efeitos de prestigio (valores); efeitos de
legitimidade (conduta, atitude); efeitos de verdade (respaldo declarativo-conceitual).

Um dos obstaculos da profissionalizacao do professor € a exogenia discursiva®, porque
demonstra a dificuldade de discursos constituidores e de a¢des promotoras da valorizagao
profissional. Nesse sentido, parece que o lugar do ndo professor (clientela, opinido publica,
etc), ou seja, um discurso vindo de fora, refor¢a negativamente (porque difuso, contraditorio e
sem respaldo legal da comunidade de pratica) a constituicao do papel social dos profissionais
em formacao. A exogenia discursiva, além de afetar o papel social dos docentes, ¢ responsavel
pela expropriacdo da especificidade das praticas desses profissionais. Arroyo (2013, p. 20)

comenta a esse respeito:

[...] interesses neoliberais e também dos progressistas de pretender colocar no cerne
da acdo educativa escolar a comunidade, as familias e as organizagdes sociais, a
sociedade difusa dos empresarios, a midia e os amigos da escola, correm o perigo de
descaracterizar esse nicleo constitutivo de toda acéo educativa. Correm o perigo de
tirar o foco da dimensdo pessoal, do didlogo e convivio de geracdes, do saber-fazer,
das artes dos professores. Esse nicleo da agdo educativa acontece nos tempos e
espagos do convivio pedagdgico, Nao se dard mudanca ou mudard apenas porque a
comunidade seja mobilizada para debater a gestdo escolar.

A terceira versdo da Teoria Holistica da Atividade, segundo Kader (2012, p. 115)
expande o nivel intersistémico de andlise, “referentes a caracterizagdo e valores, [...] ligadas a
¢ética e a formacgao, [...] que dizem respeito ao exercicio funcional, contextos institucionais,
diferenciagdo/especializacao e paradigmas”.

E a partir da versio 3.0 que a THA preocupa-se em apresentar a acrasia e a

necessidade de emancipagao proﬁssionalg. Richter (2013, p. 3) afirma que “a acrasia-o

® Os mecanismos sociodiscursivos endégenos sdo, entres outros, 0s responsaveis pela situagio de minoridade
institucional relegada ao profissional ndo regulamentado. Destacamos que o fulcral para a formagdo docente ndo
é a mudanca de crencas, mas sim de agdes, que, transformadas em discurso exdgeno, ordenam a profisséo e a sua
legalidade.

A emancipagdo profissional permite a criagdo de uma comunidade de pratica autogerida e
autorreferencializadora, de modo a estipular direitos e deveres, normas e condutas, em suma, pardmetros mais
claros (em termos de papel social e de intervencBes didaticas) para o exercicio da profissdo. A partir desses
parametros, pode-se evitar ingeréncias de outros sistemas sociais (externos a esse), os quais, afetam o papel
social e as especificidades tedrico-praticas da profissdo, impedindo, inclusive, o exercicio ilegal da profissao,
que ¢ tdo comum atualmente (leigos dando aulas como “amigos da escola!; bacharéis ministrando aulas sem
curso de formag&o em licenciatura, etc). Arroyo (2013, p. 22) nos da exemplo disso: “O direito a educagdo nunca
serd garantido por um clube de amigos. J& temos amigos e amigas da cultura, de animais de estimacédo
ameacados, de criancas de rua, de 6rfaos e agora a midia os governos langam a campanha Amigos da escola!
Mais um capitulo de nossa longa historia, de sua descaracterizagdo. A educagdo escolar tratada como uma terra
vadia, sem cercas, facilmente invadida por aventureiros ou por amigos. Qualquer um entende, palpita sobre a
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descompasso entre o que o profissional ou o trainee dizem sobre sua pratica e o que
efetivamente fazem e a (necessidade de) emancipagdo profissional” sdo dois problemas
fundamentais da pratica docente, uma vez que tanto a acrasia como a ndao emancipagao
profissional geram distor¢des qualitativas no ensino, pois ha ingeréncia de outros sistemas
esvaziando o senso de identidade da classe.

A versdo 3.2 da THA traz reformulagdes nos fatores de atribui¢do, em primeiro lugar,
acrescentando nas regularidades axioldgicas, um nivel exercitivo condicionado a
caracterizacao e aos valores do profissional docente, ou seja, como esse papel social docente
se articula acionalmente na/com a demanda social, lesando, ou auxiliando a emancipagao
corporativa. E na regularidade dedntica que se ddo as maiores modificagdes e acréscimos;
além da ética e da formacgao, agora, essa versao se preocupa com as condutas frente ao cliente.
Ha agora, um nivel articulativo, composto por dois pontos-chave: Fundamentos do contrato
didatico e Auto/Heteroaceitag¢ao transcendente.

O primeiro diz respeito a empatia, a significancia, a problematizacdo maiéutica e
holistica e a corresponsabilidade, em que “a empatia profissional-cliente se estabelece
conjunta e paralelamente ao trabalho diagndstico” (RICHTER, 2009, p. 01). J& o segundo
trata da ancoragem dos papéis sociais dos docentes e dos discentes (a identificagdo com o
perfil profissional por parte do docente e a aceitacdo desse perfil e do seu proprio perfil por
parte do discente), levando em conta, também, uma problematizacao desses papéis conforme
a faixa etdria e o foco nos fins e nas etapas rumo aos fins (desafio, questionamento, resolugao
de problemas).

Na regularidade alético-epistémicas surge o nivel constitutivo, no qual o exercicio
funcional  (contextos institucionais, diferenciacao/especializagdo, paradigmas de
enquadramento) € responsavel por materializar diferencialmente o papel docente e sua pratica
segundo paradigmas que se adotam para o exercicio da profissdo, segundo espacos
institucionais em que alocam os docentes, ¢ segundo o que o difere e especifica de acordo
com suas escolhas, ou posturas assumidas.

Na versdao 4.0, os fatores implicados na parametrizagdo da atividade segundo o
paradigma adotado tiveram, também, alteracdes nos fatores de atribuicdo. Cada unidade do

nivel dedntico recebeu subunidades. A unidade “Conduta” foram agregados os quatro

escola, aceita ser professor (a). [...] Qualquer um que domine um conhecimento e uma técnica, podera ensina-los
como um biscate e um complemente a seus saldrios. [...] A desvalorizacdo do campo educativo e do seu saber
profissional levara a desvalorizagdo da categoria frente aos governos e a sociedade”.
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movimentos discursivos: dogma (o papel, o saber) e didlogo (o ir-além, o apropriar-se). Tais

movimentos discursivos dizem respeito aos quatro fluxos discursivos de Lacan:

[...] h& para Lacan quatro formas diferentes de nos relacionarmos com o outro e,
assim, quatro modalidades de discurso, que no campo discursivo podem entrar em
rotacdo para deslizarem um em direcdo ao outro, transmutarem-se no mesmo
contexto, na mesma préatica social: discurso do mestre, discurso da universidade,
discurso da histérica e discurso do analista (RICHTER, 2012, p. 09).

Podemos afirmar que o dogma (o papel, o saber) relaciona-se ao discurso da
universidade e ao discurso do mestre, enquanto que o didlogo (o ir-além, o apropriar-se) diz
respeito ao discurso da histérica e ao discurso do analista. A equagao desses quatro lugares
fixos na relagdo com o outro, segundo Lacan, se da pela relagdo agente-outro e pela relagao
verdade-producdo. O agente ¢ aquele que se dirige ao outro, apoiando-se na sua verdade, ja o
outro ¢ o lugar ocupado pela demanda do agente. Verdade ¢ o que discursivamente atravessa a

relacdo agente-outro, na qual ha uma producao. Vejamos:

Discurso do Mestre (DM), cujo agente pretende fazer o outro agir, tomando como
semblante a voli¢do ou norma. O poder, o comando, a vontade propria, a relagdo de
autoridade é o que domina. Discurso da Universidade (DU), cujo agente pretende
fazer o outro crer irrestritamente, tomando como semblante o saber construido. A
tirania do saber a todo e qualquer pre¢o € o que domina. Ambos, DM e DU, podem
ser considerados discursos no modo dogmatico, na medida em que absolutizam,
respectivamente, o poder e o conhecimento, as custas da anulagdo da diferenca e
daquilo que lhe estd associado: o gozo do sentido por parte do sujeito como
singularidade na cognicdo e na praxis. Discurso da Histérica (DH), cujo agente
pretende instigar no outro a producdo de um saber sobre algo catexizado (investido
libidinalmente). O sujeito da interrogacdo acerca do desejo ou da verdade faz o
mestre ndo sO querer saber (e acompanhar o saber em acdo), mas também eleproprio
produzir “seu” saber (a intervengdo, em determinado campo cultural, dos signos que
assume). Discurso do Analista (DA), cujo agente pretende instigar no outro a
producdo de um agir sobre o repositério de significantes da cultura; apaga-se (em
semblante) como sujeito, ou seja, como quem conduz o encadeamento semiotico
neste ou naquele sentido, para ser objeto causa do desejo/processo libidinal (= para
despertar no outro-assujeitado e castrado a busca de sua trajetdria singular da
producdo de sentido, o investimento semidtico especifico do seu processo desejante)
(RICHTER, 2012, p. 11).

Outra reformulacdo nas regularidades atribucionais a nivel dedntico ¢ na unidade
“Formacdo”, na qual, pela primeira vez surge o conceito de Desenvolvimento Profissional
Corresponsavel, o qual “consiste precisamente em uma triangulacdo-horizontalizacao
profissional com o objetivo de proceder a capacitacdo integrada inicial e em servico e o

concomitante fortalecimento da classe” (RICHTER, 2015c, p. 01), através da aliancga didatica
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entre profissional da academia, profissional do mercado e graduando. Também surgem os
conceitos de nucleagdo nomotética e objetivacdo idiografica, que resumidamente sdo, a
primeira sdo fundamentacdes paradigmatizadas que sustentam as escolhas didaticas do
docente e a segunda sdo as escolhas, ou selegdes criativas do docente de acordo com a
clientela.

As regularidades atribucionais a nivel alético-epistémicas também foram
reformuladas, contendo uma unidade com duas subunidades. A unidade “Cognigdes
profissionais-Nivel constitutivo” divide-se em: Competéncias e Exercicio Funcional. A
primeira traz dois novos conceitos, as competéncias gnoseoldgicas e as competéncias
praxeologicas, que sdo, a primeira, o saber-sobre (os fundamentos tedricos conquistados na
academia) e a segunda, o saber-como (os saberes conquistados com a pratica como
profissional de mercado), assim como, traz a perspectiva holistica das operagdes via
Experienciagdo, em que as operagoes sistémicas de uma comunidade de pratica podem dar-se
de duas maneiras: experiéncia normativa (favorecimento do modulo reflexivo e da
reconstrugdo reflexiva), e experiéncia cognitiva (favorecimento do moédulo impulsivo e da
compulsao a repeti¢ao).

A versdo 4.2 em seu esquema basico da Teoria Holistica estendida da Atividade
mantém os fatores de atribui¢do e os fatores de mediagdo como na versdo 4.0, ou seja, os
conceitos gerais desses dois metafatores de enquadramento do trabalho docente ndo sofrem
modificagdes da versdo 4.0 para a versdo 4.2. Na versdo 4.2 sdo os fatores de controle que
recebem novos contornos conceituais, no sentido de adensarem-se em prol das sistematicas de
avaliacdo e de ajuste da THA.

Assim, 0 que nas versdes anteriores eram designados como Objeto, Monitoramento e
Parametros dentro dos fatores de controle, na versdao 4.2 tornam-se subunidades de uma das
unidades de controle, o Controle Mediacional, em que o Objeto diz respeito ao Bem social e
seus desdobramentos (controle do papel social dentro de um sistema de referéncia
mediadora); o Monitoramento diz respeito, sobretudo ao Diagnostico e ao Progndstico, isto &,
o controle a partir de um Plano ou Programa, cujos resultados obtidos, fazem com que se
mantenham, ou se ajustem as praticas, ou procedimentos, sobremaneira, metodoldgicos frente
ao cliente; e por fim, os Parametros, que dizem respeito a trés indices: os perfis de referéncia
(paradigmas metodologicos de controle), os instrumentos diagnosticos (utilizacdo material
dos paradigmas metodologicos de controle, alocados em ferramentas diagnosticas) e os

critérios avaliativos-decisorios (dependentes dos paradigmas metodoloégicos de controle e da
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sua, posterior utilizagdo material, de modo a garantir avaliacdo reflexiva e decisdes frente a
dado problema).

A unidade de Controle Atribucional se subdivide em Paradigmatiza¢ao da Formacao,
que sera dada pela associagdo entre nucleacdo nomotética, objetivagdo idiografica e
Desenvolvimento profissional corresponsavel, isto €, o controle do papel profissional docente
estard subordinado a fundamentacdo tedrico-conceitual-metodologica (dada pelo saber da
academia, ou pela formacao inicial), a sele¢do, ou escolha criativa (dada pelo saber do
mercado, ou seja, pela pratica docente cotidiana, ou formacdo continuada) e a alianca
profissional entre as atividades centralizadas em objetos, objetivos, ou motivos (relagdo
profissional da academia, profissional de mercado e clientela) e as atividades centralizadas em
recursos humanos (profissional da academia, profissional do mercado e licenciando).

Também, ha a subunidade denominada Influéncia sobre interfaces profissionais, que
diz respeito ao “controle coletivo da paradigmatizagdo do trabalho” (RICHTER, 2015c, p.
02), por meio da multi, da inter e da transdisciplinaridade, ou seja, as diversas areas de
formagdo profissional docente se autodiferenciam, mas se acoplam, pelas relagdes acima
mencionadas. A ultima subunidade da unidade em questao ¢ a Influéncia defensiva sobre o
Discurso do Déficit e assertiva sobre o Discurso da Demanda. O primeiro ¢ um fendmeno

apontado pela THA como discursos que:

[...] introjetam as expectativas de minoridade social como se fossem naturais e
inerentes. [...] Dito de outro modo, sistemas exogenamente determinados
flexibilizam as préprias expectativas ao sabor das expectativas de terceiros-dai
falamos de expectativas normativas e de expectativas cognitivas (renunciar a
sistematicidade e previsibilidade de concepcBes, procedimentos e valores
autoestabelecidos em favor das vicissitudes administrativas (RICHTER, 2011, p.
138).

O Discurso do Déficit relaciona-se aos problemas de identidade profissional, uma vez
que lida com, segundo Kader (2012, p. 59) “mecanismos socio-discursivos de reconhecimento
exdgeno e enddgeno”. A sistematizacdo normativa tende ao equilibrio da identidade
profissional docente, uma vez que sdo as expectativas normativas que alicercam e enquadram
o papel e a pratica docente e ndo os discursos cognitivos, por parte dos docentes, € 0s

discursos exogenos por parte da sociedade como um todo. Nas expectativas normativas ha
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sustentacdo, no sentido de que elas ndo sdo abandonadas caso sejam transgredidas, pois ha

. .. . . 110
uma maior rigidez dentro do sistema social™:

[...] a tendéncia em enfatizar o treinamento em detrimento da formag&o, bem como a
necessidade de refletir sobre a ética da pesquisa e exercicio profissional, baseados na
exogenia-a saber, 0s discursos sobre o professor deficiente, carente de explicacbes
(KADER, 2012, p. 59).

O Discurso do Déficit, por meio das contribuigdes luhmanneanas acerca das
expectativas cognitivas e das expectativas normativas, determina o lugar profissional dentro e
fora dos sistemas sociais, “isto quer dizer que profissdes doadas de maioridade juridica,
adquirem maior seguranga na atuacao de seus profissionais, que sao respaldados pelo discurso
da normatividade” (AMARAL, 2012, p. 31). O Discurso da Demanda trabalha com a ideia de
labilidade de campo, isto ¢, a relacdo consistente do papel social docente em detrimento das
demandas da clientela, porém, alicercada no papel social docente com o grupo de referéncia e
com a relagdo identitaria, resultando no senso de responsabilidade pessoal no exercicio
profissional.

A versdo 4.2, em suas sistemdticas de avaliagdo e ajuste, traz por fim, a unidade
Controle sobre o Controle, no tocante a Politicas autarquicas de legislagdo e fiscalizagdo,
quando pressuposta a regulamentagdo profissional, isto €, essa unidade projeta um dos
principais focos da THA (a emancipagdo e a regulamentacdo da profissdo docente) e, a partir
disso, estabelece como seria o controle de legislagdo e fiscalizacdo do papel social € o do
exercicio da profissdo. Assim, o Controle sobre o Controle normatiza legalmente a profissao
docente através do Assentamento das operacgdes sistémicas sobre expectativas normativas,
Funcionamento autopoiético, Interacdes batesonianas reciprocas com sistemas profissionais
conexos’. Em suma, essa unidade dos fatores de controle trata do nivel Autogestorio da
profissdo, que ¢ “legislagdo sobre atribuigdes profissionais, ética profissional, condi¢des de

trabalho: leis, decretos, pareceres, resolu¢des” (RICHTER, 2015c, p. 02).

10°«A diferenciaciio entre o cognitivo ¢ 0 normativo nio é definida em termos semanticos ou pragmaéticos, nem
referenciada aos sistemas afirmativos que as fundamentam ou a contradicdo entre afirmagdes informativas e
diretivas-mas sim em termos funcionais, tendo em vista a solugdo de um determinado problema. Assim, em caso
de despontamento de uma expectativa cognitiva surge uma realidade sobre tal fato. J& em se tratando de
expectativa normativa, o desapontamento de determinada expectativa cria uma situacdo que deve buscar
aplica¢@o na norma por parte do Estado” (LUHMANN, 1995 apud TRINDADE, 2008, p. 46).

1 Como, por exemplo, a Psicologia e a Educagdo Fisica, que sdo profissées emancipadas, ou regulamentadas,
com uma legislacédo e fiscalizacdo prdprias, as quais, podem interagir com a possibilidade regulamentatoria da
profissdo de licenciado em Letras, em razdo das interconexfes conceituas entre as trés profissfes, sobretudo, a
nivel de papeis sociais muito bem estabelecidos, empatia na relagdo profissional-cliente e procedimentacao
organizacional do trabalho.
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Apresentamos as versdes da Teoria Holistica da Atividade para situar o leitor no
contexto geral da teoria, a partir de seus pressupostos basicos, entretanto, a versdo 4.3, a mais
atualizada, sera a que nos guiara nessa dissertagao.

A versao 4.3 interessa-nos, sobretudo no que diz respeito as regularidades

\ .

atribucionais e a organizacdo das intervengdes, uma vez que os dois movimentos mais
salientes observados durante o processo de aplicacdo das oficinas de sensibilizag¢do, foram a
contratualidade na relagdao entre professor-pesquisador e alunos-sujeitos de pesquisa, assim
como as estratégias originadas de esquemas externos. Tanto a contratualidade quanto as
estratégias foram dependentes da dimensao afetivo-identificatoria.

O quadro a seguir apresenta o Esquema Basico da Teoria Holistica da Atividade (THA
estendida) versao 4.3, em sua no¢do de enquadramento. Esse quadro apresenta os fatores
implicados na parametrizacdo da atividade segundo o paradigma adotado e nos da suporte
para compreender o significado do enquadramento no contexto de trabalho docente, o qual

organiza o trabalho, distinguindo entre o que ¢ sistematizado e consistente daquele que nao o

é.

ESQUEMA BASICO DA TEORIA HOLISTICA ESTENDIDA DA ATIVIDADE— VERSAO 4.3
ENQUADRAMENTO
Fatores Implicados na Parametrizacio da Atividade Segundo o Paradigma Adotado
FATORES DE MEDIACAO
Organizagéo das Intervengdes

FATORES DE ATRIBUICAO

Regularidades Atribucionais
PRATICAS EXERCITIVAS
Caracterizacdo e valores profissionais
Nivel axiolégico
Articulagdo da demanda social + emancipacio corpo-
rativa
Discurso da Demanda x Discurso do Déficit
PRATICAS ARTICULATIVAS PROCEDIMENTOS
Condutas profissionais, ética Préticas situadas
Nivel dedntico (i) nivel das agdes
Conduta: treinamento X tomada de decisio .

FATORES DE CONTROLE
Sistematicas de Avaliacdo e Ajuste

CONTROLE ATRIBUCIONAL
Paradigmacédo da Formagio
Influéncia sobre interfaces profissionais: multi/inter/
transdisciplinaridade
Influéncia defensiva sobre o Discurso de Déficit e as-
sertiva sobre o Discurso da Demanda
CONTROLE MEDIACIONAL

v OBJETO
Bem social + desdobramentos

v MONITORAMENTO

RECURSOS
Meios e condi¢des materiais

metodologi

(encad 0s)

Contrato didatico: empatia; significancia; dialogismo * técnicas (configuragSes) Diagnéstico - Plano ou Programa = A Prognéstico-
problematizador; corresponsabilidade (i) nivel das operagées Resultados -> Manutencdo V Ajuste

Os 4 movimentos discursivos: dogma (o papel, o sa- ¢ estratégias (esquemas externos) v PARAMETROS

ber), didlogo (o ir-além, o apropriar-se) * operagdes cognitivas (esquemas internos) ¢ perfis de referéncia

Etica:

* instrumentos diagnésticos

Aceitacdo transcendente (respeito bilateral as capa- ® critérios avaliativo-decisérios

cidades e limites + foco nos fins e nas etapas rumo aos
fins), discrigdo.

PRATICAS CONSTITUTIVAS

CONCEITOS CONTROLE SOBRE O CONTROLE
CognigBes profissionais, apropriagdo do papel Fundamentos teéricos (teorias compativeis com o pa- | Politicas autarquicas de legislagio e fiscalizagdo
Nivel alético-epistémico radigma): principios gnoseolégicos e praxeoldgico: (pr posta a regulamentacdo profissional) - Assen-

Operacdes ¥ (experienciagdo) X Operacdes £ (dupla
contingéncia) ¢ Construcio identitaria

Formacéo (apropriagdo do papel):

DimensGes afetivo-identificatéria (afeto, base segura,
resiliéncia), praxeolégica, gnoseolégica -
Desenvolvimento profissionalﬂc’or»reis;)ansével < nu-
cleagdo nomotética + objetivacio idiogréfica

Exercicio funcional: contextos institucionais, diferen-
ciacdo/ do, paradi de enquadramento

tamento das operagdes sistémicas sobre expectativas
normativas, funcionamento autopoiético, interagbes
batesonianas reciprocas com sistemas profissionais
conexos

NOTAS: 1. OPERACOES ‘¥ DEPENDEM DE PROCESSOS PsiQuICOs M

RESPONDENDO A SEGUNDA POR DISFUNCIONALIDADES. A ACRASIA E EXPL
COGNITIVAS. MOLECULARMENTE, POR OPERACOES ‘¥ DISFUNCIONAIS BAS
LABILIDADE DE CAMPO (AUSENCIA DE RELACAO IDENTITARIA CONSISTENT!

IOLARES (TEORIA DE STRACK-DEUTSCH) E DE CONFIGURAGOES DE PERSONALIDADE MOLECULARES (TEORIA DA GESTALT DE FRITZ PERLS),

ICADA EM TERMOS DE DOIS PROCESSOS CONCOMITANTES: MOLARMENTE, POR OPERACOES § BASEADAS EM EXPECTATIVAS
EADAS EM MECANISMOS DISCURSIVOS PROJETIVOS, ENUNCIADOS A PARTIR DE UM “NOS” NAO-DISTRIBUTIVO E ASSOCIADOS A
E COM O GRUPO DE REFERENCIA E SENSO DE RESPONSABILIDADE PESSOAL NO EXERCICIO PROFISSIONAL).

Quadro 1 - Esquema da THA estendida, verséo 4.3
Fonte: RICHTER (2015a, reproduzido com permissdo do autor).
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Buscando compreender os conceitos de Fatores de atribui¢do e Fatores de Mediagao,
utilizados nesse estudo como aportes metodoldgicos, explicaremos a seguir, em detalhes, a
noc¢ao de enquadramento da Teoria Holistica da Atividade.

O holismo trata da nog¢ao de enquadramento a partir de uma remissao ao trabalho dos
psicologos. Aguirre (2000) menciona o enquadramento de trabalho dos psicélogos como
subordinado a suas identidades profissionais, e, portanto, sujeitados aos parametros que
caracterizam seu papel social. Richter utiliza esse conceito para a atividade docente, de modo
a definir bases solidas de atuagdo na relagdao profissional e cliente. A autora menciona que
entre psicologo e paciente ha um contrato “em que sdo definidos o horario, o lugar, os
objetivos e os papeis (do profissional e do cliente) e ¢ nesse estabelecimento de diretrizes
basicas de regulacdo e relagdo que o processo de prestacdo de servigo ¢ respeitado como
profissao.

Por enquadramento, Richter (2010) designa o conjunto articulado dos fatores que
constituem uma atividade laboral na sua relagdo reflexiva com a comunidade de pratica, o
cliente, os profissionais de areas afins e toda a sociedade. As condi¢des ideias de uma
profissdo regulamentada ddo margem a autopoiese, isto ¢, ao discurso enddgeno de producao
de identidade e procedimentos, “entretanto, sistemas regulados exogenamente, dependentes
de preceitos e legitimagdes externas, devido a baixa assimetria com relagdo ao entorno, estao
sujeitos a nao disporem de enquadramento definido” (KADER, 2012, p. 117).

Adotar um enquadramento que organize o trabalho docente ¢ necessario para criar

uma base comum de identidade e de procedimento, assim:

ao se pensar a formacdo docente inicial e continuada, imp8e-se um novo
enquadramento, que aqui propomos: um Modelo Holistico de Formacdo Docente.
Neste, os instrumentos a serem utilizados para a andlise do discurso professoral
deverdo equacionar o eu-docente em termos de uma representagao identitaria situada
entre outras e mediada pelas singularidades discursivas associadas (RICHTER,
2005, p. 7).

O campo enquadratério da Teoria Holistica da Atividade ¢ composto por trés fatores,
ou metafatores: atribui¢do, mediacdo e controle. O primeiro, os fatores de atribuicdo, ¢ o
conjunto de varidveis centradas nas nog¢des de papeis sociais, espacos institucionais (onde a
atividade ¢ exercida), atribui¢des (que tarefas sdo previstas), competéncias (em que bases
curriculares e juridicas a atividade ¢ exercida), modelos de conduta (que padrdes de
comportamento sdo esperados, em seus devidos contextos, para o profissional, o cliente e

demais pessoas), referéncias e pertenca grupal. A acdo, ou o encadeamento de agdes do
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profissional constitui-se como um fendmeno sist€émico subordinado a modelagem do papel
social, uma vez que, sdo as premissas constitutivas de seu papel que respondem a origem das
intervencgoes.

Dessa maneira, as agdes ¢ as intervencdes sdo parametrizadas, segundo Richter (2008,

p. 53):

Papel concebido como manifestacdo particular de um coletivo. Em Ultima analise, o
sujeito fica reabsorvido na prética o que, em termos de grupo, estd pré-estipulado
abstrata e potencialmente. E também um correlato semidtico intrasubjetivo
(transcendental) de uma relacdo. b) Papel concebido como conjunto de atitudes-
condutas frente ao cliente (que é, por sua vez, também interpelado em seu papel
correlativo), equacionadas singular e precisamente na interface profissional-leigo. E
também o correlato semidtico inter-subjetivo (fisico-objetivo) de uma relacéo.

O segundo fator, o de mediagdo, responde ao procedimento profissional em si e
engloba os fatores situacionais do ato linguodidatico, em seus aspectos instrumentais e
teleologicos. Os fatores de mediacdo subdividem-se em: recursos, estratégias ou
procedimentos e conceitos. Recursos sao os meios concretos do contexto de ensino (espago
fisico, artefatos educativos) e podem ser materiais (situagdo de trabalho representada por
meios e condigdes de disponibilizacdo de objetos e input no contexto educativo) e
tecnologicos (meios e condi¢des de serem acessados os recursos na situacao de trabalho).

Estratégias ou procedimentos sdo os meios e condi¢des de interatividade mediada
pelos recursos didaticos e respondem as operacdes concretas realizadas por profissional e
cliente na obtencdo de objetivos compativeis com alvos da atividade profissional. As
estratégias se dividlem em: docentes (gerenciamento, tutoramento, questionamentos,
assisténcia ao cliente) e discentes (operagdes cognitivo-comportamentais do percurso de
aprendizagem do cliente). Os procedimentos sdo praticas situadas de intervengao, ou seja, sao
acOes metodolodgicas e técnicas que operacionalizam esquemas externos € esquemas internos
do conhecimento. Os conceitos consistem em conhecimento declarativo interno ao
enquadramento e desdobram-se em: teodricos (conhecimento abstrativo, fundamentador das
condutas e procedimentos de natureza didatica) e metodologicos (estruturas de conhecimento
declarativo-procedural, praticas ancorados cientificamente ou normatizadas para contextos
profissionais).

Os fatores de controle, em termos de enquadramento, equacionam e monitoram o

estado do ato praticado por artefatos educativos dos fatores de mediagdo. Ha uma triparticao
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nesse metafator: objeto, resultados e avaliagdo. O objeto ¢ recortado em fung¢do do ato
linguodidatico e se divide em: Bem Social (¢ a aquisicdo de competéncia comunicativa,
dependente das necessidades “reais” da clientela-perfil da demanda); Alvo (sdo os objetivos
gerais de um curso ou mddulo de ensino de linguas, ensino de macro e micro-habilidades em
aprendizado transferivel para contextos de uso) e Objetivos (sdo os objetivos especificos de
uma tarefa, ou de um encadeamento de tarefas; desempenho verbal, ou semiolinguistico
conceituavel).

Os resultados referem-se ao diferencial de desenvolvimento linguistico da clientela
entre dois momentos da intervencdo didatica, de maneira a oferecer um feedback ao
profissional. O presente item ¢ bipartido em: resultados esperados (conjunto de parametros
indicadores de €xito) e resultados obtidos (efeitos discentes observados na realizagao da tarefa
em termos de parametros selecionados no item anterior). A avaliagdo ¢ um monitoramento
constante da adequacdo entre intervencgdes profissionais e expectativas de €xito, ou seja, € um
controle continuo da qualidade que se inicia no levantamento das condi¢des iniciais em que se
encontra a clientela.

Interessa-nos, a partir dos fatores de atribuig¢do da Teoria Holistica da Atividade
delinear as praticas articulativas em nivel dedntico e as praticas constitutivas em nivel alético-
epistémico verificaveis no processo de aplicagdo das oficinas de sensibilizagdo na escola, no
que diz respeito a contratualidade de papeis (alianga didatica) entre professor pesquisador e
alunos sujeitos de pesquisa. A partir desse delineamento, objetamos relacionar tais praticas a
emergéncia de estratégias centradas na afetividade, referendadas pelos fatores de mediagao.

Para encerrarmos as orientagdes teoricas sobre a Teoria Holistica da Atividade,
mencionamos a aproximacgao que Richter faz entre o dialogismo problematizador freireano e a
teoria lacaniana dos quatro discursos. Para Freire, a educagdo que liberta ¢ a educagdo
dialogico-problematizadora, em que o saber constroi-se através do didlogo, na medida em que
esse autoriza a reflexdo sobre a realidade e a a¢do. Richter (2012) aproxima tal pressuposto
freireano a teoria lacaniana dos quatro discursos'?, no sentido de criar possibilidades para a

producdo do conhecimento:

Entretanto, isso s6 poderd ocorrer se houver suficiente lugar para se manifestarem
(sem anular os anteriores) os discursos do ndo-dogmatismo: a) o discurso do analista
(cuja funcdo dentro da concepgdo freireana é a implementagdo da autonomia do
aluno; b) o discurso da histérica (cuja funcdo é o desenvolvimento da atitude
discente inquiridora, critica) (RICHTER, 2012, p. 14).

12 A respeito dos quatro discursos lacanianos, ver Lacan (1992).
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E justamente esse alinhamento entre discurso do analista e discurso da histérica que
ordena as regularidades atribucionais de papel social na constituicdo de pares profissionais
(fatores de atribuicdo) e referencia o exercicio funcional docente em seus mecanismos de
intervencdo (fatores de mediagéo), uma vez que o trabalho formativo é dependente, antes, da
identificacdo professoral investida de afeto e profissionalizacdo e depois com uma educagéo
sistematizada que garanta a autonomia dos alunos, privilegiando suas necessidades “reais”. A
corresponsabilidade pelas praticas docentes perpassa pela paradigmatizacdo de um papel

professoral, enddgeno a classe, discursivamente amparado a partir da mudanca nas agoes:

[...] o desempenho de uma funcdo passa antes pelo conhecimento, compreensdo e
aceitacdo do respectivo papel social (profissional no caso)-condi¢fes para poder
assumi-lo. Isso significa que o aluno deve pautar o roteiro de sua formacéo por um
grupo organizado (o qual, com seus valores, atitudes, préaticas, referéncias
conceituais, aspiracfes, concretiza, num tempo e lugar, determinado papel que Ihe
sirva de referéncia e alvo de investimento afetivo (isto é, que lhe ancore
identificacdo) (AGUIRRE, 2000 apud RICHTER, 2011, p. 111-112).

As acdes, ou préaticas docentes incidem sobre o papel social da profissdo de professor
e, portanto, devem ser elas as responsaveis por respaldar a imagem social dessa comunidade
de pratica humana e ndo os discursos, ou representacdes. Se pensarmos nos imaginarios
sociais acerca da profissdo docente, verificamos um choque entre um ideal fixado
socioculturalmente (o que se diz) e um real construido cotidianamente (0 que se é, 0 que se
faz). Ao tratarmos da categoria de imaginario, nos reportamos ao conceito lacaniano que sera
tratado no item 2.5 dessa dissertacdo, no qual temos a corporeidade de um “eu” ideal,
construido ao longo da histdria, pela cultura e pela sociedade acerca do papel social do
professor. Defendemos que esse imaginario € nocivo a constituicdo de identidade profissional,
tanto coletiva, quanto individual, por ele ndo permitir o exercicio de uma formacao inicial e
continuada pautada na busca e na apropriacdo por uma imagem docente ativada nas
subjetividades sociais e individuais dos educadores, ou seja, na negocia¢ao de sentidos com
seus pares de profissdo e na pratica em servico, as quais refluem ao seu préprio ego

professoral em edificacgéo.
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2.2 EMBASAMENTO VYGOTSKYANO

Vygotsky, ao apontar a crise da psicologia do século XX, propde que os objetos da
ciéncia sdo categorias historicas definidas com a ajuda de abstragdes primérias.13 Afirma que
o problema da psicologia dos anos 1920 ndo ¢ a falta de abstracdes primarias, mas a
coexisténcia de pelo menos trés delas: a psicologia introspectiva (os fenomenos psiquicos sao
acessados exclusivamente pelos sujeitos da experiéncia), a psicologia do comportamento (os
atos psiquicos como respostas do organismo a reflexos externos) e¢ a psicologia do
inconsciente (os fendmenos psiquicos sdo determinados por uma realidade psiquica
inacessivel ao sujeito). O autor em questdo assinala que a solugdo ndo ¢ considerar uma
abstragdo comum que englobe as trés correntes mencionadas, mas saber como produzir um
conhecimento cientifico para o campo da psicologia. Para tanto, Vygotsky preocupou-se em
construir o projeto de uma psicologia geral, propondo métodos indiretos em psicologia.

Confirmando a necessidade de se trabalhar com o conteudo real dos conceitos,
Vygotsky adota uma posicao realista diante do conhecimento cientifico, uma vez que: “[...] o
objeto do conhecimento cientifico existe sempre, a0 mesmo tempo, sob a forma de fato real e
sob a forma de pensamento com a ajuda dos conceitos” (FRIEDRICH, 2012, p. 37). A partir
da obra A dialética da natureza, de Friedrich Engels, Vygotsky vé no conceito de dialética o
principio geral da psicologia, tido como a correspondéncia entre o fato real e o pensamento
conceitual desse fato. As ciéncias historicas utilizam métodos interpretativos e reconstrutivos
em seus caracteres indiretos e apoiado nisso, o tedrico em questdo afirma que interpretamos e
reconstruimos um fato sempre através de um conhecimento existente, que mediatiza a
produc¢do do conhecimento do fato.

Vygotsky substitui a abstragcdo primdria pelo psiquismo como conceito psicologico de
base e o compara “a um instrumento que isola, separa, abstrai, faz escolhas dos fatos da
realidade” (FRIEDRICH, 2012, p. 47), que, mediatiza a relagdo do sujeito com o mundo, na
construgdo de uma série psiquica, a qual pode ser reconstruida pela andlise de sua
transformac¢do. Assim, o método indireto, constrdi hipoteses, reconstroi interpreta os tracos da

filtragem da cadeia, ou série psiquica:

Para analisar um instrumento que funciona como filtro, ndo é suficiente conhecer os
resultados da filtragem, o que sai, depois da sele¢do; também é preciso saber o que

B Porque o psiquismo funciona com base em sentidos e significacdes construidos historicamente e
compartilhados culturalmente.
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foi filtrado, portanto, o que ndo passou, o que foi posto de lado, o que ndo foi
selecionado (FRIEDRICH, 2012, p. 50).

Até agora, pretendemos ter realizado um apanhado geral, apesar de ndo minucioso,
dos degraus metodologicos dos estudos de Vygotsky. A partir desse momento, exploramos,
mais detidamente, o percurso tedrico que se desdobra no conceito vygotskyano que embasa
nossa pesquisa: a Zona de Desenvolvimento Proximal. Trataremos, pois, da categoria
instrumento psicologico e da formacdo de conceitos, a fim de tragar o desenvolvimento do
conceito de ZDP.

A memoria logica e a atencao voluntaria, fungdes psiquicas superiores, originam-se
com o auxilio dos instrumentos psicologicos e tornam-se fendomenos psiquicos mediatizados.
A memoria natural ¢ aquela em que hd um vinculo associativo direto entre A e B. Ja a
memoria artificial € aquela em que um instrumento psicoldgico entra em jogo de maneira a
mediatizar a relacdo entre A e B, tornando-a indireta. Vygotsky esclarece a diferenga entre
instrumento psicologico e instrumento de trabalho (ou ferramenta). Os dois funcionam como
elementos de intermediacdo entre a atividade do homem e seu objeto, mas, enquanto o
instrumento de trabalho (ferramenta) produz as transformagdes do objeto no mundo exterior,
o instrumento psicologico tem seu objeto no mundo interior e, portanto, ¢ um meio de
influéncia sobre o proprio sujeito. Vygostky (1991, p. 39) da exemplos de instrumentos

psicologicos:

Eis alguns exemplos de instrumentos psicoldgicos e de seus sistemas complexos: a
linguagem, as diversas formas de contar e de célculo, os meios mnemotécnicos, os
simbolos algébricos, as obras de arte, a escrita, 0s esquemas, 0s diagramas, 0S
mapas, 0s planos, todos os signos possiveis.

Um instrumento psicoldgico, entdo, ¢ uma adaptacao artificial, de natureza social (nao
organica) destinado ao controle dos proprios comportamentos psiquicos e outros. Essa
natureza social dos instrumentos psicologicos leva Vygostky a conceber o par dualista
conceitos naturais e conceitos culturais, para evidenciar os primeiros como regulados e
controlados pelos instrumentos psicologicos enquanto processo natural e os segundos como o
resultado da intervencdo artificial dos instrumentos psicoldgicos sobre os fendomenos

psiquicos.
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Resta-nos, para compreender completamente o conceito de instrumento psicoldgico
para Vygotsky, tratar da distingdo entre atividade mediatizada e atividade mediatizante.

Friedrich (2012, p. 65) nos esclarece essa distingao:

[...] nessa atividade mediatizante, que o sujeito age fisicamente sobre a natureza, que
ndo utiliza um instrumento para ele mesmo mudar a natureza, como é 0 caso,
guando pegamos uma furadeira para fazer um buraco na madeira. Essa atividade, na
qual o sujeito intervém com um instrumento diretamente sobre a natureza é chamada
atividade mediatizada.

Cabe salientar a diferenciacdo que Vygotsky faz entre instrumento e signo. No campo
psicologico, os signos atuam como instrumentos de maneira comparavel as fungdes dos
instrumentos no trabalho, contudo, sem a implicacdo de uma identidade comum entre esses
dois conceitos similares. Essa diferenciagdo ocorre, porque os signos pertencem a um plano
psicologico e a uma esfera abstracional, enquanto os instrumentos pertencem a um plano
natural e a uma esfera material. Seu ponto em comum ¢é que ambos possuem funcao
mediadora, entretanto, signo e instrumento tém diferentes maneiras de orientar o
comportamento humano, dado que, a fungdo do instrumento ¢ servir como meio auxiliar da
influéncia humana sobre o objeto da atividade, levando esse a ser modificado, constituindo
aquele como controle e dominio da natureza por meio de uma atividade humana externa; e o
signo enquanto orientado internamente, dirige-se para o controle do proprio individuo, ndo
modificando o objeto da operagdo psicologica, mas afetando o sujeito por meio de um
processo de refragdo.

O elo psicolégico real entre essas duas atividades se dd nas fungdes psicoldgicas
superiores, ou comportamento superior, as quais se referem a combinagdo entre o instrumento
e o signo na atividade psicologica, visto que, a transi¢do para atividades mediadas (uso de
signos) muda, tanto as operagdes psicologicas como o uso de instrumentos. Se na filogénese
surge a interagdo com o coletivo como necessidade de sobrevivéncia, na ontogénese surge a
fala como necessidade de inser¢ao no grupo“.

Vygotsky, na obra Pensamento e linguagem, trata da formagdo de conceitos nas
criangas. Ele afirma que existem trés diferentes estados de formacdo de conceitos na
ontogénese da crianga: 1°) conceitos sincréticos (designagdo de diferentes objetos utilizando a

mesma palavra; processo de generalizacdo), 2°) conceitos complexos (compreensao das

A ontogénese equivale ao desenvolvimento particular de cada sujeito dentro da cadeia desenvolvimental de
sua espécie, ou seja, é a trajetoria de vida de um sujeito, em suas peculiaridades. Esse conceito relaciona-se ao de
filogénese, a qual diz respeito ao desenvolvimento do sujeito na linha caracteristica comum de sua espécie, como
por exemplo, ser bipede e ter movimento de pingas nos dedos.
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relacdes objetivas entre coisas e pessoas do mundo; ligagdo concreta e factual) e 3°)
pseudoconceito (equivalente ndo maduro do verdadeiro conceito) e verdadeiro conceito
(ligagdes de tipo unico; abstragdes; forma fundamental do pensamento).

A causa produtiva da maturacao dos conceitos € vista por Vygotsky quando as palavras
sdo utilizadas como unidades minimas de significa¢do e, portanto, estdo baseadas no que esta
fora das relagdes nas quais elas se deram na experiéncia, isto €, a maturacdo dos conceitos
relaciona-se com as “ligagdes entre as coisas do mundo que nao sao ligacdes factuais”
(FRIEDRICH, 2012, p. 95). Quando a linguagem se torna indissocidvel do pensamento,

através da formagao de conceitos maduros, ou verdadeiros, temos o conceito de mediagao:

N&do apenas o pensamento é mediatizado exteriormente pelos signos, mas ele é
interiormente pelas significacdes. [...] Ndo se pode conseguir fazé-lo, a ndo ser por
uma via indireta, mediada, ou seja, gracas a mediatizacdo interna do pensamento,
primeiramente pelas significagdes, em seguida pelas palavras. E por isso que o
pensamento nunca equivale a significacdo literal das palavras. A significacdo serve
de mediagdo entre 0 pensamento e a expressdo verbal, ou seja, a via que vai do
pensamento a palavras é indireta, interiormente mediada (VYGOTSKY, 1993, p.
493).

Vygotsky (1995), através de experiéncias com o0 uso de signos pela crianga,
desenvolve o conceito de internalizacdo, o qual se entende como um processo de reconstrucao
interna de uma operacdo externa ao longo de uma série de transformacdes. Vygotsky utiliza
como exemplo desse processo o desenvolvimento do gesto de apontar, em que, inicialmente, é
representado pelo movimento externo de pegar da crianga, em seguida o apontar da crianca
torna-se um gesto para 0s demais (0s demais individuos ddo uma representacdo para o apontar
da crianca) e somente depois, a crianga associa 0 seu movimento de pegar a uma situacao
objetiva (a crianca da sentido, internamente, ao seu gesto como obtencdo de algo por via de
outra pessoa).

Ao elencar uma série de transformacdes constitutivas do processo de internalizagdo
como ilustracdo descritiva do apontar, o tedrico em questdo destaca a reconstrucdo interna de
uma operagdo que representa uma atividade externa, o processo interpessoal que é
transformado em processo intrapessoal e a transformacdo daquele processo interpessoal em
um processo intrapessoal como resultado de uma longa série de eventos ao longo do
desenvolvimento. O processo de desenvolvimento das formas psicologicas superiores, entéo,

é mediado por pessoas, por instrumentos e contetidos da cultura, assim como por signos.
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O papel do outro social no desenvolvimento dos individuos baliza o conceito de Zona
de desenvolvimento proximal, em termos de relacdo entre desenvolvimento e aprendizado. A
ZDP vygotskyana considera a distancia entre o nivel de desenvolvimento real do individuo
(capacidade de realizar tarefas de forma independente) e o nivel de desenvolvimento potencial

(capacidade de realizar tarefas com a ajuda de outros), como define Vygotsky (1993, p. 97):

A distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar
através da solucdo independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento
potencial, determinado através da solucdo de problemas sob a orientagdo de um
adulto ou em colaboragdo com companheiros mais capazes.

Dessa maneira, 0 aprendizado escolar, através da mediacéo interventiva (do professor,
atraves de perguntas reflexivas-uso de signos como instrumentos psicologicos) deve levar em
conta, em um primeiro momento o desenvolvimento real do aluno e, ao longo do processo de
ensino-aprendizagem, observar o seu desenvolvimento potencial, de modo a intervir na
realizacdo de tarefas para o alcance de habilidades e competéncias especificas esperadas para
o grupo dentro de seus horizontes de expectativas “reais” (para a vida) e conceituais (para a
escola).

No ambito dessas intervencdes docentes, a fim de que se cumprisse a internalizacao da
aprendizagem, como produto do ensinar, como resultado ndo de mera imitagdo, mas de busca
por uma autonomia cognitiva, é que destacamos as estratégias de (auto) monitoramento da
aprendizagem por parte dos alunos, propostas em alguns itens-nlcleo do organograma
procedimental das oficinas de sensibiliza¢do, bem como o ensino em espiral de complexidade,
0 qual permite que os alunos graduem éxitos de atividades de menor dificuldade para
atividades de maior dificuldade.

Oliveira e Rego (2003) afirmam que afeto e cognicdo tém sido, até hoje, tratados
separadamente como dimens@es isoladas do funcionamento psicolégico e que Vygotsky
debrucou-se nos estudos sobre o lugar da afetividade no processo de construgdo cultural da
significacdo (abordagem historico-cultural). O pensamento humano deve ser compreendido
em sua base afetivo-cognitiva, uma vez que afeto e cognicdo estdo dialeticamente
relacionados em uma conexao entre processos psicologicos e desenvolvimento da

consciéncia. Em Vygostky (1993, p. 25):

Quem separa desde o comeco o pensamento do afeto fecha para sempre a
possibilidade de explicar as causas do pensamento, porque uma analise determinista
pressupfe descobri seus motivos, as necessidades e interesses, 0s impulsos e
tendéncias que regem o movimento do pensamento em um ou outro sentido. De
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igual modo, quem separa 0 pensamento do afeto, nega de antemé&o a possibilidade de
estudar a influéncia inversa do pensamento no plano afetivo, volitivo da vida
psiquica, porque uma andlise determinista desta Gltima inclui tanto atribuir ao
pensamento um poder magico capaz de fazer depender o comportamento humano
Unica e exclusivamente de um sistema interno do individuo, como transformar o
pensamento em um apéndice indtil ao comportamento, em uma sombra
desnecessaria e impotente.

A perspectiva genética de Vygotsky concebe o ser humano como sujeito
subjetivamente constituido, em termos de pensamento ¢ emocdes que se desenvolvem
dialeticamente entre os planos subjetivo e social. Nessa implicagcdo das formas de organizagao

da personalidade:

[...] o sujeito postulado pela psicologia histérico-cultural é produto do
desenvolvimento de processos fisicos e mentais, cognitivos e afetivos, internos
(constituidos na historia anterior do sujeito) e externos (referentes as situacdes
sociais de desenvolvimento em que o sujeito esta envolvido) (OLIVEIRA; REGO,
2003, p. 19).

De acordo com Vygotsky, existem dois tipos de emogdes: emogdes primitivas
(originais, como a alegria, o medo, a raiva) e as emogodes superiores (complexas, como o
despeito e a melancolia). As emog¢des superiores sdo um desenvolvimento qualitativo das
emocdes primitivas, originadas a medida que o conhecimento conceitual ascende como
resultado de processos cognitivos com formas psicoldgicas superiores. Enquanto as emogdes
primitivas sdo de raiz bioldgica e instintiva, as emogdes superiores sdo fendomenos historico-
culturais, porque investidas de dominio de instrumentos (capacidade de utilizacdo da
linguagem como mediadora de controle) de dominio do homem sobre si mesmo (capacidade
de controle de impulsos e de emogdes primitivas). E a linguagem que media a evolugdo das
emocdes, visto que oferece aos sujeitos sistemas representacionais, dados por um contexto

cultural mais amplo. Assim, os sentimentos sempre estdo investidos de conexdes conceituais:

[...] nossos afetos atuam em um complicado sistema com nossos conceitos e quem
ndo souber que os ciimes de uma pessoa relacionada com os conceitos maometanos
de fidelidade da mulher s8o diferentes dos de outra relacionada com um sistema de
conceitos opostos, ndo compreender que este sentimento é histérico, que de fato se
altera em meios ideoldgicos e psicoldgicos distintos (VYGOTSKY, 1991, p. 86-87).
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A analise psicogenética’® permite tragar o desenvolvimento das emogdes nos seres
humanos, assim como o percurso de formagao das fungdes psicologicas superiores. Como tal,
na perspectiva vygotskyana, as mudangas na vida psicologica estdo associadas as mudangas
na vida social, principalmente pela mediacdo de instrumentos semioticos. A questdo da
singularidade dos sujeitos € central para a nossa pesquisa, visto que a afetividade nos remete a
constituicdo subjetiva e ao conceito de personalidade. As emogdes, enquanto conceitos sociais
sao reinterpretadas pelos sujeitos a partir das suas experiéncias pessoais. Desse modo, a
microgénese das emocdes € que constitui a personalidade dos sujeitos, na medida em que essa
¢ uma dimensao pessoal, singular e subjetiva.

O psiquismo individual emerge, entdo, do entrecruzamento do bioldgico (filogénese),
do histdrico (ontogénese) e do cultural (sociogénese): “[...] a personalidade ndo representa
uma entidade intrapsiquica substancializada, mas sim um sistema complexo integrador da
vida psiquica individual, que participa do sentido que as experiéncias t€ém para o sujeito”
(GONZALEZ REY, 2000, p. 146). Investigar a historia dos sujeitos ¢ necessario para a
compreensdo dos seus processos de desenvolvimento cognitivo e afetivo, enquanto legado

cultural de um grupo social, a fim de se construir um entendimento da formagao do sujeito:

Assim, por meio do modelo vygotskyano, é possivel concluir que as fungbes
psiquicas humanas estdo intimamente vinculadas ao aprendizado, a apropriagéo (por
intermédio da linguagem) do legado cultural do seu grupo. Esse patrimdnio, material
e simbdlico, é o conjunto de valores, conhecimentos, sistemas de representacao,
construtos materiais, técnicas, formas de pensar e de se comportar que 0s seres
humanos constroem ao longo de sua histdria. E isto implica uma agéo partilhada, j&
que é por intermédio dos outros que as relagbes entre sujeito e objeto de
conhecimento sdo estabelecidas. O longo caminho do desenvolvimento humano
segue, portanto, do social para o individual (REGO, 2003, p. 89).

Procuramos examinar a relagdo entre cogni¢ao e afeto para Vygotsky, principalmente,
para referendar o tratamento que nossa pesquisa deu ao aspecto da afetividade como categoria
essencial do processo de ensino-aprendizagem, ao considerar o cenario subjetivo dos alunos
como institucionalizador de pares profissionais (dimensdo afetivo-identificatoria dos fatores
de atribuicdo da THA) e como esquema caracteriologico-personalitivo passivel de

metodologizacdo (estratégias mediadas dos fatores de mediagdo da THA).

° A andlise psicogenética é composta por quatro planos basicos: “filogénese (relativo a histéria da espécie
humana), ontogénese (relacionado a historia do individuo da espécie, do nascimento a morte), sociogénese
(relacionado a histdria de cada grupo cultural) e microgénese (referente a historia, relativamente de curto prazo,
da formacgdo de cada processo psicologico especifico; referente, também, a configuragdo Unica das experiéncias
vividas por cada individuo em sua propria historia singular)” (OLIVEIRA; REGO, 2003, p. 24).
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2.3 ASPECTOS DE ROTEIRIZACAO

Importante frisar que utilizamos Campos (2007) como teoria base para o trabalho com
aspectos de roteirizagdo e de narragdo a partir de uma interface com a Teoria da Literatura. A
obra de Campos, caracterizada como teoria de roteiro de cinema e de televisao foi selecionada
porque comporta fundamentos (recursos imagéticos e de fabulagdo) semelhantes aos da Teoria
da Literatura, entretanto, aquela nao ¢ tao teoricista em termos de nomenclaturas conceituais,
como essa. Ao eleger a obra de Campos, procuramos uma transposicao didatica, ou seja,
intentamos utilizar os discursos artisticos do cinema e da televisdo, em seus conceitos de
composi¢do narrativa, porque sua terminologia ¢ mais auténtica (reconhecivel, palpavel,
assimilavel) ao universo sociocultural dos educandos sujeitos de pesquisa.

Assim, do conhecimento prévio (declarativo e procedural) dos educandos sobre os
conceitos de roteiro e de narragdo no ambito do cinema e da televisdo, projetdvamos o
conhecimento conceitual da Teoria da Literatura, mas sem recorrer ao seu inventario
axiomatico. Procuraremos ao longo desse item de capitulo, teorizar os aspectos de
roteirizacao trabalhados nas oficinas da pesquisa em questdo, mas de uma maneira didatizada,
isto ¢, fazendo relagdes entre os conceitos de Campos (2007) e as suas dinamizagdes no
decorrer da execucao em sala de aula.

As oficinas de sensibilizagdo propunham um ensino interdependente de lingua e de
literatura, tendo como agentes motrizes os aspectos de roteirizacdo, uma vez que esses
permitiram a execucdo do produto final (elaboracdo das narrativas em formato storyline). O
ponto de partida sempre foi a utilizacdo de materialidades linguisticas16 empenhadas em um
abrangente complexo de operagdes concretas com os universos de interesses dos alunos
sujeitos de pesquisa.

Para tanto, todas as atividades sequencializadas nos organogramas procedimentais

procuraram orientar-se pela abordagem interacionista, na qual “o conhecimento e a propria

1° Consideramos como materialidades linguisticas toda textualidade (verbal e/ou ndo verbal) que se apresenta
como um artefato cultural (BAKHTIN, 2003, 2006) presentificado socioculturalmente, por meio de situagdes
comunicativas e determinado por um canal, um estilo, um conteldo, uma composi¢cdo e uma fungdo. As
materialidades linguisticas procuraram ser selecionadas dentro de um dominio discursivo (BAKHTIN, 2003,
2006) que fosse amplo, mas especifico de acordo com o0s universos de interesses dos alunos. Um dominio
discursivo diz respeito a um conjunto de géneros textuais proprios e exclusivos, classificados por suas “praticas
ou rotinas comunicativas institucionalizadas” (MARCUSCHI, 2002, p. 04), assim, a partir de ferramentas
diagnosticas orais, ou escritas (advindas da composi¢do do organograma procedimental, o qual se constitui com
base na Teoria Holistica da Atividade, na Pesquisa-Acao e no Dialogismo problematizador freireano) realizadas
em cada oficina, os educandos expunham dados dos dominios discursivos de suas preferéncias (por isso do
termo universos de interesses dos alunos sujeitos de pesquisa).
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vida humana sdo indissocidveis da agdo transformadora sobre o mundo” (RICHTER, 2000, p.
36). O ensino de lingua nas oficinas em questdo pautou-se pelo foco nas trés dimensdes da
linguagem (forma, funcdo e estratégia) e como tal veiculou atividades em que os sujeitos
pudessem agir comunicativamente no grupo, de modo a “participarem de situagdes auténticas,
desempenharem papeis auténticos, resolverem problemas auténticos” (RICHTER, 2000, p.
36),"" na producio textual de géneros discursivos, ou elementos deles, como sinopses de
filmes, bilhetes, historicas curtas do cotidiano, caracterizacgoes, roteiros, etc. O ensino de
literatura nas oficinas em questdo ambientou-se pela interpretagao estilistica de elementos do
contexto real dos alunos, isto ¢é, transformaram-se as formas experienciais deles em
conhecimento conceitual de representagdo do mundo.

O conhecimento declarativo, que ¢ saber a respeito de algo através de contetido tedrico
(no sentido de informagdes livrescas) e o conhecimento procedural, que ¢ aquele adquirido
com a experiéncia, tornam-se conhecimento conceitual, quando sdo acionados esquemas de
constru¢do de uma nova informagdo, ou descoberta, por meio de abstragdes, ou
generalizacdes a partir de casos especificos. Teoricamente, Richter (2010-2011) afirma que o
conhecimento conceitual se da por indugdo, que € conhecido como bottom-up € que hé nele
um movimento cognitivo reciproco entre esquemas de: a) acréscimo: acoplar novos dados; b)
estruturagdo: formar novos esquemas com partes de esquemas antigos € ¢) harmonizagao:
mobilizar esquemas superiores para ajustar e construir esquemas em construgao. As atividades
de ensino de literatura nas oficinas, entdo, partiram de conhecimentos declarativos e
conceituais dos alunos (elementos do contexto real: o saber livresco sobre algo e o saber
experiencial sobre algo) de maneira a direciona-los ao conhecimento conceitual sobre os
elementos de roteirizagdo e os elementos de narracdo. O educador mediou esse processo de
constru¢do de conhecimento conceitual, utilizando intervengdes dialogicamente e
acionalmente direcionadas a acoplagem de novas informagdes (acréscimo), uma vez que
empregou as pré-construcdes experienciais dos alunos como transformag¢do em representacdao
estética (literaria) do mundo, por meio do conceito de estruturacdo (novos esquemas a partir
de esquemas velhos). A harmoniza¢do acontecia, entre outros momentos, quando os alunos,

convertiam suas experiéncias, ou cenas e historias do dia a dia em produgdes textuais, ou

70 ensino de lingua pautado nas oficinas (NEVES, 2011), para os propésitos do trabalho com roteirizacao,
denominado como auténtico, diz respeito a atividades interativas que empreguem, ou simulem 0s contextos de
uso discursivo-textual de itens linguisticos, ou de géneros textuais ambientados em seus cenarios sociais de
pratica. Em suma, a forma, a fungéo e as estratégias da lingua em uso, sobretudo, em géneros discursivos, foram
ensinadas a partir de elementos cotidianos dos educandos (em suas praticas discursivo-sociais) por meio de
objetos e de recursos dos seus universos de conhecimentos e desempenhos ativos na socioculturabilidade, como
por exemplo, charges, sinopses de filmes, receita de bolo, contetidos circulantes na internet (video do youtube e
pagina de um site), desenho animado de televisdo, minissérie de televisdo, musica e poema.
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quando modificavam os termos (metalinguagem), oralmente (em atividades de debate e de
discussdo) do nivel procedural para o nivel conceitual, na nomeacdo dos elementos de
roteirizagdo e dos elementos de narragdo. A esse respeito, Richter (2010-2011, p. 28) retrata o

trabalho didatico em torno do conhecimento conceitual:

Conceptual: atividades cujo objetivo central é simultaneamente mental e pratico — o
que lhes da certo ar de semelhanca tanto com as atividades declarativas quanto com
as procedurais. Elas se destinam a levar o aprendiz a adquirir, desenvolver,
aperfeicoar ou integrar modelos cognitivo-comportamentais, que sdo armazenados
como informacdo, porém funcionam coordenando tarefas sociais, ou melhor,
gerenciando comportamentos e conhecimentos prévios relevantes nas diversas
interacOes sociais. A forma mais tipica de assimilacdo é por meio de pratica refletida
e expansivel, dai serem adquiridos geralmente de modo indutivo. Exemplo tipico
disso é a aprendizagem de géneros textuais importantes na interacdo social
extraclasse, como um curriculum-vitae.

Fixados pela experiéncia “real”, os aspectos de roteirizacdo foram trabalhados em
termos de emprego constante de processos de descoberta, através de um ensino em espiral,
isto ¢, por meio da graduacdo de atividades por ordem de dificuldade. O ensino em espiral
baseia-se numa pedagogia-processo, que ¢ cooperativa e personalizada entre professor e
alunos. Ela obedece a seguinte sequéncia: 1) Atividades de compreensdo (mecanismo de
dialogo; esfera de expressdo de ideias a partir de leitura); 2) Investigacdo linguistica (emprego
de instrumentos de investigagdo de formas linguisticas na relacdo de estruturas e
significados); 3) Produgdo textual (coordenagio organizada dos itens 1 ¢ 2)*®.

Selecionamos como base teodrica para o trabalho com elementos de roteirizacdo um
material que explorasse conceitualmente e metodologicamente tais aspectos, entretanto, sem
apresentar certa rigidez metalinguistica, na medida em que desejdvamos uma aproximagao
fluida entre a vida dos alunos sujeitos de pesquisa em seus conteudos narrativos e as formas

nomenclaturais de construcao de historias. Para tanto, a obra Roteiro de cinema e televisao:

18 Essa triparticdo (leitura, intersticio e producdo textual) foi uma hipotese de trabalho elaborada por Richter
(2012) em um projeto de aplicacdo na disciplina de Tarefa, Projeto e Ensino de Linguas da turma de 2012 na
graduacdo em Letras Portugués (Licenciatura) da UFSM. Essa aplicacdo foi desenvolvida pelos alunos da
referida disciplina (entre eles, eu) e mostrou a viabilidade do formato storyline como elaboragdo conjunta por
parte dos alunos de um material didaticamente vivo. Essa triparticdo baseia-se em dois pontos: 1) a constatacéo
incontroversa de que na aquisi¢do de lingua materna, as habilidades receptivas antecedem as habilidades
produtivas e 2) a constatacdo de Nunan (1992, 1994) de que na escala de habilidades, uma tarefa voltada ao
ouvir e ler tem menor sobrecarga cognitiva que uma tarefa voltada ao falar e escrever; o autor citado defende que
se deve montar um curso, ou uma unidade de curso linearmente, de modo que as habilidades receptivas (as que
tém menor demanda cognitiva e menor grau de dificuldade de processamento) sejam trabalhadas antes que as
habilidades produtivas (as que tém maior demanda cognitiva e maior grau de dificuldade de processamento).
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a arte e a técnica de imaginar, perceber e narrar uma historia, de Campos (2007) nos deu
suporte suficiente para os propositos ja mencionados.

Iniciamos o trabalho de roteirizagdo com a exploragdo dos elementos de percepcao,
dos elementos de inferéncia e dos elementos de imaginagdo, que segundo Campos (2007, p.
21): “elementos de percep¢do sdo aqueles percebidos por quem teve acesso a massa de
estoria. [...] Elementos de inferéncia sdo os inferidos a partir dos elementos percebidos. E
elementos de imaginacdo sdo os imaginados a partir dos elementos anteriores”. A fim de
construir uma narrativa, necessitamos desses elementos acima referidos, na medida em que
eles ordenam o processo relacional entre vida e ficgdo, assim como, necessitamos dos sete
loci da retorica classica™ (quis, quid, ubi, quando, cur, quibus auxiliis, quomodo), os quais
dao sustentagdo a apresentacao linear de uma historia.

Em seguida, trabalhamos a descri¢do como elemento de resumo de uma narrativa. A
partir de sinopses de filmes, nas quais a descri¢do concisa funciona como mini-roteiro,
exploramos a sintese em seu processo de objetificacdo das partes principais de uma historia.
Campos (2007, p. 106) faz mencdo ao que tratamos por meio de uma analogia com a
publicidade: “profissionais de publicidade sdo 4geis em identificar a imagem principal da
mensagem publicitaria que esteja sendo gerada. Ela deve traduzir e sintetizar numa imagem o
texto e o subtexto da mensagem”.

Os sete loci da retorica classica (quem, o qué, onde, porqué, para qué, quando, como)
foram trabalhados relacionalmente como ingredientes de uma receita de bolo, na qual, a
estrutura seria o modo de preparo. A partir dessa relagdo, exploramos os elementos de
complicagdo, ou conflito e de desfecho. Esses dois elementos sao denominados como jogo de
acoes, na qual ha uma troca de agdes entre as situagdes ou entre as personagens. Campos
(2007, p. 177) afirma que “jogos de acdo se dao, por exemplo, através de conflito, chantagem,
pressdo, logro, suborno, pacto, argumentacao, esclarecimento, sedugdo e dilema” .

Tratamos das categorias personagem e perfil de personagem através de materialidades
verbo-visuais, nas quais personagens-componente de um grupo reagiam ao mundo e as
situacdes segundo seu perfil caracteriologico. Para Campos (2007, p. 139), “personagem ¢ a
representacdo de pessoas e conceitos na forma de uma pessoa ficcional” e as agdes que
executa sdo tracadas pelo seu perfil, que antecede as suas agdes. Sob esse prisma, no decurso

de uma narrativa, as personagens mais se revelam do que se modificam.

19 «Loci, do latim locus-i, sdo os sete lugares do pensamento que o fabulador e o narrador devem preencher a fim
de fabular (imaginar) uma estoria e compor uma narrativa sem lacunas de informagao” (CAMPOS, 2007, p. 22).
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O perfil de personagem, entdo, ¢ o conjunto de tragos caracteristicos de uma
personagem e dita os pontos do seu foco de acdo e a forma como ele percebe e reage ao que
percebe. Nesse sentido, “um personagem engajado percebe a injustica e se revolta, um
personagem covarde percebe a mesma injustiga e se acovarda, um personagem desprovido de
conceito de justica sequer percebe a injustica” (CAMPOS, 2007, p. 157).

Problematizamos, também, as a¢des das personagens ndo apenas segundo o seu perfil
personalitivo, mas também por motivacdes e objetivos gerados por algum elemento da
narrativa. Chamamos de motivagdo aquilo que motiva e impulsiona uma agao e de objetivo
aquilo que uma acao objetiva. Campos (2007, p. 174) esclarece que “a motivacdo e o objetivo
sdo os extremos do vetor de uma agdo: a motivacao € o comego € 0 objetivo, o fim”.

A realizacdo de uma atividade de transformacdo de uma narrativa em roteiro,
obedecendo aos elementos de roteirizacdo ja aprendidos foi o passo seguinte do processo. O
roteiro ¢ um esbogo relacional entre a¢des e motivagdes, representadas pela atuacdo de
personagens, que percebem e reagem ao mundo segundo seu perfil caracterioldgico, bem
como orientam complicacdes e desfechos. Campos (2007, p. 328) faz uma relacdo entre o

conceito de roteiro e o cabelo da personagem Dorothy do filme O magico de Oz:

Num roteiro (ou nas trancas da Dorothy), vocé vé fios de estéria (ou de cabelo),
segue os fios, eles também somem, mas somem na mesma direcdo, lado a lado,
arrumadinhos. E reaparecem mais adiante, para sumirem em seguida, e
reaparecerem, e assim vao, todos juntos, até o fim (ou até depois da fita azul).

O tltimo movimento em torno do trabalho com roteirizagdo partiu da necessidade de
explorar uma tematica verificada como caracteristica da turma em que as oficinas foram
aplicadas. Essa caracteristica da turma foi percebida pelo professor-pesquisador mediante os
instrumentos diagnosticos utilizados na pesquisa, principalmente pelas se¢des Reflexdo
catalisadora e Reflexdo conjunta do organograma procedimental. Depois da quinta oficina, na
qual os aspectos de roteirizagdo foram trabalhados em termos de discussdo e reflexdo da
construcdo de personagens, um grupo de alunos apontou descontentamento para com o
trabalho que envolvia as Tartarugas Ninjas, provocando contestacdo e embate,
especificamente, relativo a pratica do professor-pesquisador, que refluiu para o seu papel
social. Dentro desse panorama, observou-se certa rebeldia de um grupo da turma, que se
pretendia diferenciador, ou seja, autoafirmador de identidade, ndo somente em relagdo ao

professor-pesquisador, mas em relacdo ao outro grupo da turma, que mantinha ainda com ele
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cooperagdo afetivo-profissional.”> A rebeldia jovem foi problematizada através de textos-
chave, de modo que se criasse uma historia em que o foco fosse a rebeldia jovem e a partir
dele, construir um roteiro, segundo as seguintes categorias: tematica, tema, personagens,
incidente, cena de climax, fio da historia, narrador, solu¢dao do incidente, tempo, espago. Esse
roteiro serviu de base para a elaboragdo subsequente das narrativas em formato storyline dos
dois grupos de alunos.

Tematica ¢ a questdo central narrativizdvel. Tema ¢ a materializagdo da tematica a
partir da selecdo e organizagdo de faces que representam a tematica. Cena de climax “é aquela
que, colhida de incidente essencial, o narrador considera obrigatéria, indispensavel, essencial”
(CAMPOS, 2007, p. 128). Ja o fio da histéria “¢ o percurso que um incidente ou uma
sucessdo de incidentes traga dentro de uma massa de estoria” (CAMPOS, 2007, p, 99). O

autor utiliza uma cantiga de roda para exemplificar o conceito de fio da historia:

A cantiga de roda “Pai Francisco” narra um fio de historia [...]: “Pai Francisco
entrou na roda/tocando o seu violdo, balaldo bamb&o/VVem de 14 Seu Delegado/e Pai
Francisco vai pra prisdo/Como ele vem todo requebrado/parece um boneco
desengongado (CAMPOS, 2007, p. 99).

Campos (2007, p. 47) conceitua narrador como “um recurso de narrativa que, a partir
de um ponto de vista, percebe, interpreta, seleciona, organiza e, por fim, narra os pontos de
foco que selecionou de uma massa de estoria”. Ja a categoria tempo € vista como um
bifurcamento do tempo da historia e do tempo da narrativa. O primeiro € o tempo que uma
histéria transcorre € o segundo ¢ o tempo que uma historia leva para ser narrada. Essa
categoria d4 a progressao da histoéria e da narrativa. O espaco € o lugar onde ocorre o que se
narra, sao os cenarios ¢ locagdes.

Importante destacar que intentamos oferecer subsidios basicos de roteiriza¢do, através
da fusdo de teorias da literatura (com o saber-sobre do professor-pesquisador) e a obra de
Campos (2007) (com complexidade menor nas questdoes de metalinguagem dos conceitos de
elementos essenciais de narrativizagdes), na medida em que selecionamos tarefas e insumos
potencialmente integradores de teoria e de pratica. Teoria elucidada nessa se¢do de capitulo e
pratica como resultado das interagcdes dindmicas dos alunos com os objetos educativos € com
o professor-pesquisador. Ao privilegiar a cotidianidade, isto ¢, a vida social dos sujeitos-
alunos, conseguimos a negociacdo de sentidos para o trabalho com os aspectos de

roteirizagdo, uma vez que a implementacdo das atividades e das tarefas buscaram compactar

% Esse inicio de processo diagnéstico da rebeldia jovem presente na turma esta delineado, mais detidamente nas
secOes 3.7 e 4.2 dessa dissertacéo.
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conhecimento prévio (da vida, da experiéncia) e conhecimento conceitual. Algumas
atividades de producao textual acerca de elementos de roteirizagdo atestaram a importancia
dessa relacdo teoria e pratica, ou saber-conceitual e vida social, uma vez que os alunos
traziam historias orais de suas vivéncias para o exercicio tedrico de aprendizagem, como
quando elaboraram uma atividade, em que trouxeram termos linguisticos bastante especificos

. . , o 21
de suas vidas, isto €, utilizados por eles”".

2.4 ADOLESCENCIA: GRUPALIZACAO, RIVALIDADE E REBELDIA

Wallon (1989) reconhece que a cognicdo é somente um dos aspectos envolvidos no
desenvolvimento humano, ndo mais importante que a afetividade. Para o tedrico em questéo,
0 desenvolvimento humano é um processo pelo qual os sujeitos oscilam entre a afetividade e a
cognicdo. Nessa perspectiva, sdo atraves das relacbes interpessoais de cognicdo e afeto,
geradoras de cooperacéo e conflito, que se desenvolvem novas competéncias e estruturas de
conhecimento.

A teoria walloneana do desenvolvimento humano propde etapas, ou estagios do
desenvolvimento, porém, esses ndo acontecem de maneira linear e continua, mas implicados
em integracdo, conflito e alterndncia. O primeiro estagio do desenvolvimento chama-se
impulsivo-emocional (do nascimento até os trés meses de vida) e é basicamente uma etapa
afetiva, em que as emogdes sdo os instrumentos de interacdo com o meio. O segundo estagio
do desenvolvimento chama-se sensério-motor e projetivo (dos trés meses até o terceiro ano de
vida) e ¢ uma fase em que o mundo externo centraliza os processos de cognicdo, ou seja,
nesse periodo, 0s pensamentos sdo projetados pela experiéncia pratica de atos motores.

O terceiro momento desenvolvimental chama-se personalismo (dos trés aos seis anos
de idade) e € uma fase de autoconsciéncia por negacdo e oposicdo aos sujeitos adultos. O
estagio categorial (dos seis aos onze anos de idade) apresenta-se como a quarta etapa do
desenvolvimento e é caracterizada como o inicio da formagdo de categorias abstratas na
construcdo de conceitos. O ultimo estagio descrito por Wallon chama-se estagio da puberdade

e adolescéncia (a partir dos onze/doze anos) e é caracterizado por uma fase de transformacées

2! Essa atividade esta definida na secdo de Descrigdo, Analise e Discusséo dos resultados, assim como, compde
0s anexos dessa dissertacdo. Trata-se da criagcdo de bilhetes, utilizando a linguagem pressuposta das personagens
Acerola e Laranjinha, da série Cidade dos homens, da Rede Globo de Televisdo. Palavras como” baia” no
sentido de casa, que foi utilizada em uma producdo, era constantemente utilizada pelos alguns alunos da turma
no dia a dia escolar.
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fisicas e psicoldgicas, responsaveis por conflitos internos e externos e pela busca de
autoafirmagao.

A concepcdo psicogenética e dialética de Henri Wallon apresenta uma contribuigéo
muito importante para a compreensdao dos sujeitos como pessoas integrais, a partir da
compreensdo da predominancia do que ele chama de conjuntos funcionais (afetivo, motor e
cognitivo) nas diferentes etapas do desenvolvimento humano, uma vez que sua posi¢cdo
tedrica € contraria a fragmentacdo dos sujeitos. Ele trata o humano, em cada fase de seu
desenvolvimento, ndo como um ser incompleto, mas como um sujeito que deve ser entendido
dentro do momento evolutivo em que se encontra. No que tange a afetividade e a cognicao, 0s
conjuntos funcionais revezam-se em termos de prevaléncia ao longo dos estagios de

desenvolvimento:

Nos estagios impulsivo-emocional, personalismo e puberdade e adolescéncia, nos
quais predomina 0 movimento para si mesmo (forca centripeta) ha uma maior
prevaléncia do conjunto funcional afetivo, enquanto no sensério-motor e projetivo e
categorial, nos quais 0 movimento se da para fora, para o conhecimento do outro
(forga centrifuga) o predominio é do conjunto funcional cognitivo (FERREIRA;
ACIOLY-REGNIER, 2010, p. 29).

O adolescente pode ser entendido desde uma multiplicidade de vértices: o psicolégico,
o cultural, o socioldgico, o bioldgico e outros tantos. O enfoque que daremos nesse momento
sera 0 psicologico, utilizando um referencial psicanalitico capaz de deflagrar aspectos da
personalidade dos jovens. Compreendemos a adolescéncia como um periodo, que apesar de
ser universal, assume certas peculiaridades de acordo com a cultura de insercdo dos sujeitos.
Apesar desse carater especifico diante do meio cultural em que estdo alocados, algumas

invariantes séo percebidas em todo e qualquer adolescente:

[...] que repousam na necessidade da nova geracdo, visando a aquisicdo de uma
identidade propria e discriminada da geracéo que a antecede, de contestar o0 mundo
adulto e suas regras. Essa atitude baseia-se em um sentimento imprescindivel de
autossuficiéncia e grandiosidade. Se, por um lado, essa contestacdo gera uma
situacdo de conflito, por outro tem como subproduto uma renovagdo cultural
indispensavel (LEVY, 2013, p. 167).

Como se pode observar no trecho supracitado, ha, nas atitudes de rebeldia dos
adolescentes, uma forca positiva e transformadora, ou seja, os adolescentes fundem-se num
sistema processual de agcOes, desejos e pensamentos comuns que oS caracterizam, a fim de
movimentarem-se na direcdo de dois sentidos: oposicéo e identificacdo. Oposicéo a estruturas

geracionais anteriores e identificacdo, ou sentimento de pertenca em relacéo a seus pares.
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Esse periodo transitério??, de formas de ser e de agir, também transitorias e,
principalmente de identificagBes transitorias, & o resultado de estados confusionais dos
adolescentes; é o produto do enfrentamento de ansiedades, especialmente de ruptura com a
posicdo infantil e de construcdo da posicdo adulta®®, assim como oriundas da desilusdo com os
pais.?* Diante desse sentimento de desamparo e da necessidade por autonomia e identidade
proprias, os adolescentes, via de regra, passam a requerer participacdo em comunidades, ou
ambientes, que funcionam como refugios psiquicos e como “forma de organizar a confusio e
evitar os sentimentos de soliddao e abandono” (LEVY, 2013, p. 174).

Entdo, a comunidade, o grupo, “a panelinha”, a turma, a tribo, sdo para os adolescentes
uma base segura que fornece uma solugéo provisoria para o processo de construcdo identitaria

a que estdo imersos:

Para manté-los em unissono, temporariamente, eles se superidentificam, a ponto de
uma aparente perda total da identidade, com herdis de uma turma ou multiddo [...]
Eles se tornam notadamente apegados a clas, intolerantes e cruéis em sua exclusdo
de outros que sejam “diferentes”, seja pela cor da pele ou pelo background cultural
[...] e, comumente, por aspectos inteiramente insignificantes de indumentaria e
gestos, arbitrariamente selecionais como os sinais de alguém que é parte do grupo ou
esta fora dele. E importante que compreendamos [...] essa intolerancia como a
defesa necesséria contra um senso de confusdo de identidade, que é inevitavel nesse
periodo da vida (ERIKSON, 1976 apud BEE, 1997, p. 353).

Conforme vimos, o processo adolescente de tribalizacdo funciona como um espacgo
mental protetor, no qual o sujeito participa de um jogo de identificacbes socializadas, assim
como, por meio da grupalizacdo cria-se um sistema de interagdo com organizacdo, regras,

sentimentos, representacOes, valores, condutas, linguagens, etc, compartilhados,

%2 E o periodo transitério da infancia para o mundo adulto, na medida em que a adolescéncia é vista como uma
etapa de laténcia, ou um espago possivel de ser e de agir. A adolescéncia é essa transi¢cdo tumultuada, em busca
de uma autoimagem. Como veremos na analise de dados e em outras se¢Bes dessa dissertacdo, a turma em que a
pesquisa foi realizada, atende, exatamente, aos padrfes globais da personalidade adolescente, sobretudo, por
privilegiar o embate, a rivalidade e a grupalizacdo, todos em termos de construgdo identitaria diante de uma base
incerta que é essa fase do desenvolvimento humano, tida como uma incompletude, ou moratéria, nos termos de
(CALLIGARIS, 2014).

2 «“Ao longo da infancia, o sujeito havia construido um sistema de representacdes do self e dos objetos que Ihe
garantia alguma estabilidade na autoimagem. Porém, com esse processo radical de reordenamento simbdlico,
além da infancia e do corpo infantil, h4& uma perda relativa das representagdes de si e dos objetos, vivéncia
angustiante que pode provocar, em algumas situa¢des, um sentimento de terror” (LEVY, 2013, p. 169).

24 «A crianga, ao longo da laténcia, idealiza seus pais, imaginando no s6 que sdo grandes e fortes, mas também
gue sabem tudo o que é preciso saber. Para Meltzer, a adolescéncia inicia justamente quando ocorre uma fratura
na crenca da onisciéncia dos pais, 0 que, se somando ao proprio aumento de estatura do jovem, leva-o a enxergar
os pais de outra perspectiva, de cima para baixo” (LEVY, 2013, p. 170)
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estabelecendo-se “um padrao de intera¢ao no qual todos os membros estdo relacionados como
membros do grupo” (ARGYLE, 1969, p. 257).

Consideramos de suma importancia para os propoésitos dessa dissertacdo, discorrer
sobre a adolescéncia como um estadgio do desenvolvimento. A adolescéncia, como a
conhecemos atualmente € um fenémeno recente, pois antes do século XX n&o se considerava

esse periodo da vida como um estagio do desenvolvimento:

Ao contrério, as criancas passavam pela puberdade e imediatamente entravam em
alguma espécie de aprendizado do mundo adulto. Agora, porém, o periodo entre a
puberdade e o estado adulto é mais longo e assumiu um carater préprio (PAPALIA,;
OLDS, 1981, p. 447).

Papalia e Olds (1981) pensam a adolescéncia em termos de cultura jovem, ou cultura
da juventude, a qual se organiza por meio de papeis, valores e maneiras de se comportar
muito proprias. Essa cultura jovem enfatiza: desengajamento dos valores da meninice e dos
valores adultos; atratividade sexual; ousadia; prazer imediato; e camaradagem.

E esse (ltimo aspecto da cultura jovem, que, sobremaneira, nos interessa. A
camaradagem (positiva, ou negativa) € um comportamento prototipico da adolescéncia e foi
materializada nas oficinas de sensibilizacdo, quando da disparidade identificatoria entre dois
grupos que compunham a turma. Cada grupo mantinha uma relacéo de confronto com o outro,
ao passo que, defendia suas constituicBes identitarias. Essa relacdo de confronto foi utilizada
como estratégia no jogo de rivalidades, no qual, ao mesmo tempo em que se digladiavam
identidades, 0 egocentrismo caracteroldgico de cada grupo era mantido.

A esse respeito, cabe discutir os conceitos de audiéncia imaginaria e fabula pessoal. O
primeiro é a crenca imaginaria do adolescente em ser o foco da atencdo, em estar sob o
escrutinio constante de todos. Segundo Elkind (1967, p. 1030):

Quando os jovens se encontram, cada qual est4d mais preocupado em ser o observado
do que ser o observador. As reunides de jovens adolescentes sdo Unicas, no sentido
de que cada jovem é simultaneamente um ator de si proprio e uma audiéncia para 0s
outros.

Ja a fabula pessoal ¢ “a crenga de um adolescente de que, ja que tanta gente estd
interessada por ele, ele deve ser especial” (PAPALIA; OLDS, 1981, p. 468). Essas duas
crencgas, levam, de algum modo, a processos de identificacdo grupal, em que o egocentrismo é
emanado em termos de coletividade. Observamos nas oficinas de sensibilizacdo, através do

jogo de rivalidades, esses dois conceitos em funcionamento, haja vista que nas atividades de
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oralizacdo de cada capitulo das narrativas produzidas pelos alunos, cada grupo via 0 outro
como uma audiéncia para suas atuagbes”. Atuacdes, que, determinadas por contraste,
buscavam diferenciar-se do outro grupo e atingir seu interesse, ou atencao.

Descartamos a perspectiva tedrica de G. Stanley Hall sobre a adolescéncia, na medida
em que afirma que os fatores determinados geneticamente ocasionam as reagdes psicolégicas.
Defendemos as perspectivas teoricas sobre a adolescéncia que defendem a importancia dos
fatores culturais no desenvolvimento desse estagio da vida. Margaret Mead, Albert Bandura,
Sigmund Freud, Anna Freud e Erik Erikson sdo representantes dessa corrente.

Margaret Mead defende que a cultura é que decreta os mecanismos de transi¢do da
meninice para o estado adulto, enquanto os fatores fisicos sdo resultantes inevitaveis do
estado adolescente: “fatores fisicos sublinham o fato de um individuo ser chamado
adolescente, mas a maneira de a cultura lidar com essas mudancas fisicas determina a
natureza da transi¢ao” (PAPALIA; OLDS, 1981, p. 483).

Albert Bandura destaca que a adolescéncia € uma forma de comportamento do estagio
de desenvolvimento, mas que como uma entre outras formas, € uma crenca cultural sobre o
estado, suscetivel a ndo atingir sua situacdo, ou profecia autocumprida. Na teoria de Freud, a
do desenvolvimento psicossexual, a adolescéncia se configura como um redespertar dos
impulsos sexuais da fase félica, que obriga os jovens a reorganizarem sua libido para libertar-
se da dependéncia dos pais.

Anna Freud afirma que a libido (energia basica) é redespertada na adolescéncia e isso
ameaca o equilibrio do id e do ego. Essa ameaca é a fonte geradora dos conflitos e ansiedades
desse estado do desenvolvimento: “visando evitar serem avassalados por impulsos instintivos,
o0s adolescentes empregam mecanismos de defesa do ego” (PAPALIA; OLDS, 1981, p. 485).
Por fim, Erik Erikson define a adolescéncia como um estado de crise de identidade e confuséo

de papel diante da situacdo adulta iminente.

> Durante a atividade de oralizacdo sequencial dos capitulos das narrativas que estavam em processo de
elaboracdo, cada grupo amalgamava suas identidades na escrita, a ponto de um dos grupos escrever uma
narrativa com temporalidade no futuro para diferenciar-se do grupo que escrevia uma narrativa com
temporalidade no passado. Os grupos revelaram esse embate de confronto e de preservacdo da autoimagem
grupal nessa atividade, através da comunicacéo oral de pontos-chave do processo de escrita e do processo de
projecdo identitaria das e nas narrativas. Denominamos essa oralizagdo de pontos-chaves dos processos acima
descritos, de jogo de rivalidades, que procedimentado tedrico, conceitual e metodologicamente, deu origem a
metodologia do jogo de rivalidades, que sera tratada no item e no item 3.7 e 4.2.
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Contardo Calligaris (2014) opina que a adolescéncia é moratdria, isto é, um estado de
espera entre as projecOes culturais impostas pela sociedade ao longo da infancia (ser desejavel

e ser invejavel) e as forcas que ainda ndo reconhecem o adolescente como um adulto:

Uma vez transmitidos os valores sociais mais basicos, ha um tempo de suspensao
entre a chegada a maturacdo dos corpos e a autorizacdo de realizar os ditos valores.
Essa autorizacdo € postergada. E o tempo de suspensdo é a adolescéncia
(CALLIGARIS, 2014, p. 16).

Um dos efeitos da moratdria como constituidora da adolescéncia € a reacdo e a
rebeldia. O adolescente percebe a contradi¢cdo entre o ideal moderno de independéncia e a
continuacdo de sua dependéncia, imposta pela moratéria. Dessa maneira, ndo sendo
reconhecidos como pares e adultos pela comunidade, mas sendo exigidos que construam
independéncia, os adolescentes utilizam a rebeldia como reacdo, a fim de obter
reconhecimento através de comportamentos inéditos a sua comunidade. A esse respeito,

Calligaris (2014, p. 17) afirma que:

[...] a modernidade também promove ativamente um ideal que ela situa acima de
qualquer valor: o ideal da independéncia. Instigar os jovens a se tornarem individuos
independentes é uma peca da educacdo moderna. Em nossa cultura, um sujeito serd
reconhecido como adulto e responsavel na medida em que viver e se afirmar como
independente, autbnomo-como o0s adultos dizem que sdo. [...] Pretende-se que,
apesar da maturacdo do corpo, ao dito adolescente faltaria maturidade. Essa ideia é
circular, pois a espera que lhe é imposta é justamente o que o mantém ou torna
inadaptado e imaturo.

A adolescéncia circunscreve-se no tempo como idade da vida a partir das mudancas
fisiologicas produzidas pela puberdade (transformacdo do corpo do jovem em direcdo aos
atributos do corpo de adulto, por meio do amadurecimento dos Orgdos sexuais), entretanto,
ndo deve ser interpretada como uma manifestacdo natural das mudancas hormonais ocorridas
no corpo do jovem. A adolescéncia somente se torna identificavel quando tais mudancas séo
reconhecidas socioculturalmente como sinais de iniciacdo a vida adulta, imbuidas de
moratdria. A moratoria, entdo, é o fruto dessa indefinicdo tdo classificatoria da fase da

adolescéncia:

Como ninguém sabe direito o que é um homem ou uma mulher, ninguém sabe
também o que € preciso para que um adolescente se torne adulto. O critério simples
da maturacgdo fisica é descartado. Falta uma lista estabelecida de provas rituais. S6
sobram entdo a espera, a procrastinacdo e o0 enigma, que confrontam o adolescente-
este condenado a uma moratéria for¢ada de sua vida-com uma inseguranca radical
em que se agitam quest@es [...] O que eles esperam de mim?, Como conseguir que
me reconhegam e admitam como adulto?, Por que me idealizam? (CALLIGARIS,
2014, p. 21).
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O adolescente tem sua seguranca destruida no momento em que perde, ou renuncia a
sua imagem infantil, ou a seguranca do amor a essa imagem sem ganhar em troca uma forma
de reconhecimento por parte dos adultos. As dificuldades de relagdo dos adolescentes com

adultos ou com seus pares sdo derivadas dessa inseguranca (0 vazio da autoimagem):

[...] a maturagdo, que, para ele, é evidente, invasiva e destrutiva do que fazia sua
graca de crianca, é recusada, suspensa, negada. Talvez haja maturacéo, Ihe dizem,
mais ainda ndo é maturidade. Por consequéncia, ele ndo é mais nada, nem crianga
amada, nem adulto reconhecido (CALLIGARIS, 2014, p. 24).

Com sua seguranca abalada, com sua autoimagem esvaziada por si mesmo e pelos
adultos, o adolescente comega a perguntar-se sobre o “requisito para conquistar uma nova
dose de amor dos adultos que ele estima ter perdido junto com a infancia” (CALLIGARIS,
2014, p. 26). Os adultos exigem dele uma maturidade que contrasta com a subordinacdo que
eles mesmos impdem; os adultos querem que ele seja autbnomo, mas lhe recusam essa
autonomia.

Em suas interpretacGes, o adolescente produz, fatalmente, o desencontro entre adultos
e adolescentes e comeca a atuar segundo uma idealizacdo dos desejos reprimidos dos adultos.
Essa idealizacdo dos desejos reprimidos dos adultos tem interpretacdo facilitada por parte dos
adolescentes através da cultura popular, que oferece um repertdrio social dos desejos e ideais
da cultura moderna.?® O adolescente é levado a concluir que o adulto quer dele revolta como

modo de firmar sua autonomia:

Em suma, o adolescente ¢é levado inevitavelmente a descobrir a nostalgia adulta da
transgressao, ou melhor, de resisténcia as exigéncias antilibertarias do mundo. Ele
ouve, através dos pedidos dos adultos, um “Faga o que eu desejo e ndo o que eu
peco”. E atua em consequéncia (CALLIGARIS, 2014, p. 28).

Existem algumas condutas, comportamentos, ou estilos que o adolescente adota como
maneira de se afirmar em busca de admissao a sociedade adulta, as quais estdo postas como
visdes da adolescéncia segundo os adultos. Tais visGes sdo categorizadas por Calligaris (2014)
como representacdes dos adultos e como concre¢des da rebeldia dos adolescentes e séo: o
sonho (atuacdo de desejos dos adultos), o pesadelo (desejos esquecidos) e o espantalho

% «A idealizagio do que esta fora da lei é prépria da cultura moderna. O individualismo de nossa cultura preza
acima de tudo a autonomia e a independéncia de cada sujeito. Por outro lado, a convivéncia social pede que se
traguem doses cavalares de conformismo. Para compensar essa exigéncia, a idealizacdo do fora da lei, do
bandido, tornou-se parte integrante da cultura popular” (CALLIGARIS, 2014, p. 27).
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(desejos que voltam para se vingar de quem os reprimiu). Como chaves de acesso a
adolescéncia, o autor em questdo destaca essas visdes como formadoras de cinco tipificagoes
de adolescente.

O adolescente gregario?’ tem suas acdes centralizadas como resposta a falta de
reconhecimento que ele esperava dos adultos e como tal procura “novas condi¢des sociais, em
que sua admissdo como cidad&@o de pleno direito ndo dependa mais dos adultos e, portanto,
ndo seja mais sujeita @ moratdria” (CALLIGARIS, 2014, p. 35). Nessa primeira tipificagdo, o
adolescente estabelece um grupo social, ou comunidade, em que os adultos sdo excluidos e no
qual se pode reconhecer e ser reconhecido mutuamente como pares: “inventa e integra
microssociedades que vao desde o grupo de amigos até o grupo de estilo, até a gangue”
(CALLIGARIS, 2014, p. 36). Ao criar e alocar-se em um grupo, o adolescente procura
esquivar-se da moratoria por meio de uma integracao rapida, com critérios de organizagédo e
funcionalidade e com regras praticaveis.?® O grupo formado por adolescentes gregérios, para
Calligaris (2014, p. 38):

[...] € transgressor em sua funcdo (oferecer reconhecimento sem precisar dos
adultos). Mas € também facilmente transgressor em suas atuagBes. Para seus
membros, vale a ideia de que a esperanca de reconhecimento vem da transgresséo.
Sobretudo, vale a constatacdo de que a transgressdo coletiva solidifica o grupo e
garante reconhecimento reciproco no seu seio. O grupo adolescente se torna por isso
mesmo um espantalho.

A segunda tipificacdo proposta por Calligaris € o adolescente delinquente, que se
caracteriza por uma reacao forte e potencialmente nociva a rejeicdo da sociedade adulta. O
adolescente “por nao ser reconhecido dentro do pacto social, tentara ser reconhecido fora ou
contra ele” (CALLIGARIS, 2014, p. 41) Nessa tipificagdo, o adolescente constitui um novo
pacto social, com regras de reconhecimento mutuo e com modelo de acdo pautado em
transgressdes exageradas. Entre as acdes dessa tipificacdo estdo o furto, a valorizacdo da forca
fisica, da provocacdo, do enfrentamento, a encenacao do perigo e até mesmo a prostituicao.
Em resumo, esse grupo categorial: “[...] implica uma associagdo de delinquentes que

comporta todos os requisistos do grupo de adolescentes. Satisfaz o ideal social de sucesso e

2" Essa categoria, ou tipificacdo é a que nos interessa para os fins dessa dissertacdo, uma vez que a existéncia de
dois grupos distintos de alunos na turma em que as oficinas foram aplicadas, normatizados e coordenados por
bens comuns-sejam materiais, ou simbélicos-foi geradora de ajuste na pilotagem da metodologia (em suas
estratégias e recursos). E o que Papalia e Olds (1981) chamam de camaradagem, a qual é vista como item da
cultura jovem. A camaradagem, nesse caso, diz respeito a grupalizagdo positiva, ou negativa, de fuséo, ou de
embate.

% Os grupos de adolescentes sdo inimeros e distintos. Podem ser uma comunidade de estilo (dark, punk,
clubber, etc), em que o acesso depende da composi¢do de uma imagem e de preceitos, ou uma simples
comunidade unida por um trago comum, como possuir tatuagens.
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riqueza pela apropriacdo imediata e real. E impde o medo, que é o equivalente real do
respeito” (CALLIGARIS, 2014, p. 44).

O adolescente toxicbmano € a terceira categoria e parece ser a que mais preocupa 0s
adultos, haja vista que a visao que se tem € de que 0s jovens sao mais sensiveis aos apelos das
drogas ilegais. Calligaris vé a relagdo adolescente com as drogas como uma rebeldia herdada
da geragdes precedente, visto que essa geragao “ligou o uso das drogas a todos os sonhos de
liberacdo e revolucdo (pessoal, sexual, social, etc) que ela agitou e subsequentemente
abandonou e recalcou” (CALLIGARIS, 2014, p. 45). A interdi¢ao seletiva de drogas aos
adolescentes (alcool e tabaco proibidos para menores de 18 anos) é vista como parte do
processo de sua infantilizacdo. O argumento dos maleficios e perigos das drogas pode ser
encarado pelos adolescentes como prova de uma protecdo ou cuidado que o infantilizaria
novamente. Além de serem sedutoras pelo simples fato de serem proibidas, as drogas
representam uma maneira de ir contra a moratéria (enriquecer pelo trafico), representam uma
forma gregaria de constituicdo de grupos (os drogados) e representam um objeto de satisfacdo
que aniquila o recrudescimento do sistema social vivenciado pelo adolescente.

A quarta categoria classificatoria é o adolescente que se enfeia. Para os padrbes
esteticos dos adultos, os adolescentes se enfeiam sistematicamente, de maneira a terem um
padrdo estético interno, em que os membros se reconhecem e se diferenciam. Essa atitude de
enfeiamento é utilizada como agressdo ao canone dominante e outorga reconhecimento entre
membros de um grupo de estilo, a fim de desafiar a aprovacdo dos adultos. Também € uma
recusa da sexualidade e da desejabilidade como valor social, uma protecdo contra hipotéticas
recusas (ndo gostam de mim, mas € porque eu ndao quis) e um exibicionismo escancarado
(proposta de um erotismo fora da norma, utilizada como armadilha sexual). Calligaris (2014,

p. 51) comenta que:

No conjunto, as transgressdes estéticas que parecem assinalar e prometer
transgressBes sexuais ou morais sdo esforgos para encontrar algum conforto no olhar
indignado ou assustado dos adultos. Logo, para que o medo, o escandalo do olhar
dos adultos convencam o adolescente de que & no espelho ele esta contemplando
um ser perigoso, atrevido e sexy.

O adolescente barulhento é a quinta e ultima tipificacdo proposta pelo autor e trata da
imitacdo e da idolatria como formas basicas da socializagdo moderna. Aos adolescentes
barulhentos importam as imagens e a musica e eles encontram nas figuras que cantam e que

dangam personagens que estdo construindo seus roteiros de vida. Essas figuras tém, entdo, por
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funcao, auxiliar os jovens em suas identificagdes, “pois permitem adotar um gesto, um estilo,
um look, sem por isso comprar uma aventura narrada e preestabelecida ou, pior, uma vida
inteira” (CALLIGARIS, 2014, p. 52). A musica sugere uma atitude frente ao mundo e é
atraves dela que o adolescente vive uma trilha sonora, a qual relaciona a imagens (reais, ou
idealizadas), compondo sua identidade: “essa escuta constante comporta sua parte de
provocacao. O adolescente oscila entre estourar as caixas de som e viver de fone de ouvido. O
recado ¢ claro: ou te ensurdeco ou nao te ougo” (CALLIGARIS, 2014, p. 52).

Se o adolescente é excluido da vida adulta, rejeitado numa espécie de limbo (a
moratdria) e acaba interpretando e encenando os sonhos adultos, em maior, ou menor grau,
ele sempre estd em busca do maior ideal da nossa cultura: o sonho de liberdade. A rebeldia,
por fim, acaba se tornando uma encenagdo desse ideal cultural basico, de tal maneira que, “as
condutas adolescentes em todas as suas variantes se cristalizam, se fixam e se tornam objeto
de imitagdo” (CALLIGARIS, 2014, p. 57). A adolescéncia ¢, portanto, um ideal social e como

tal é problematizada por Calligaris (2014, p. 59) a partir dos seguintes questionamentos:

Serd que a adolescéncia ndo foi provocada, impondo a moratdria e suscitando a
rebeldia, justamente para que se encenasse 0 sonho de idiossincrasia, de unicidade,
de liberdade individual e de desobediéncia que é préprio de nossa cultura? Sera que
a adolescéncia ndo veio a existir para 0o uso da contemplagdo preocupada, mas
complacente dos adultos?

O adolescente é ndo somente um ideal comparativo (0s adultos podem desejar ser
adolescentes protegidos e irresponsaveis como criangas, mas com exigéncias e voracidades de
adultos), mas também um ideal identificatério (os adultos ndo se contentam com o ideal de
criancas felizes, preferem um prazer menos utdpico, oferecido por uma imagem mais
praticavel, a da adolescéncia). Os adultos, pois, podem querer ser adolescentes, pois o ideal

escondido dos adultos, descobrem os adolescentes, era eles mesmos:

Idealizar os prazeres da adolescéncia (que, contrariamente a infancia, é imitavel), é
uma maneira de querer menos consolo com perspectivas futuras (o0 que a infancia
oferece) e mais satisfacdo imediata. Queremos ver os adolescentes felizes porque
eles seriam apenas a caricatura despreocupada de nés mesmos. Portanto, atingiveis,
a nosso alcance (CALLIGARIS, 2014, p. 70).

Nas Ultimas décadas, as criangas perderam sua especificidade estética (camufladas de
adolescentes) e os adultos fantasiaram-se de adolescentes (lugares e simbolos atribuidos). A
estética da adolescéncia parece atravessar, atualmente, todas as idades. Calligaris vé o desejo

dos adultos em serem adolescentes como um tragco da modernidade, moldado pela cultura
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americana a partir de sua expansdo na metade do século XX. A adolescéncia tornou-se um
ideal coletivo de culturas que recusam a tradigé@o e que idealizam a liberdade, a independéncia
e a insubordinacéo. E é nesse fato, o da adolescéncia como um elemento global para todas as

idades que transformou o adolescente do século XXI um ideal para si mesmo:

Ele é empurrado pelo olhar admirativo de adultos e criangas a se tornar cada vez
mais copia de seu proprio esteredtipo. A se marginalizar (ser rebelde) para seguir
ocupando o centro de nossa cultura, ou seja, o lugar do sonho dos adultos
(CALLIGARIS, 2014, p. 73)

Procuramos ao longo desse item de capitulo definir e contextualizar a adolescéncia
enquanto fendmeno de constituicdo desenvolvimental, inaugurada pelas mudancas
fisioldgicas caracteristicas da puberdade, mas interpretada em termos de producdo cultural
instituida como ideal social.® Os diversos autores utilizados fomentaram uma série de retratos
da adolescéncia, na medida em que a apresentaram, a explicaram e a ilustraram enquanto
formacdo cultural, reconhecida em suas diversas manifestagdes prototipicas (apesar das
experiéncias de sentido individuais de cada sujeito) e como tal, dependentes de um estudo

contextual de anélise.

2.5 REAL, SIMBOLICO E IMAGINARIO EM LACAN

Ao longo dessa dissertagdo, utilizamos e utilizaremos termos como “experiéncia real”,
“universos de interesses reais”, “necessidades reais”, “conhecimento real”, “universo real”,
“comunicagdo real”, “mundo real”, “realidade”, entre outros, sempre os atrelando aos planos:

a) de desenvolvimento da alianca didatica entre educador e educandos via aspectos afetivo-

%3 Reportamos-nos aqui ao que afirma Gonzalez Rey (2000) quanto & formacao do psiquismo individual, o qual,
nasce das relagdes bioldgicas, historicas e culturais (dentro da filogénese, da ontogénese e da sociogénese), isto
é, a personalidade adolescente é vista como formacao sociocultural, apesar dos seus elementos fisioldgicos de
transformac8o corporal. Na medida em que as singularidades dos sujeitos adolescentes se inscrevem dentro de
um lago cultural comum, elas atuam culturalmente como legado de um grupo. Essas singularidades somente
fazem sentido dentro desse legado grupal, uma vez que para compreender 0s processos desenvolvimentais da
cognicdo e da afetividade individuais dos sujeitos, necessitamos investigar suas histdrias enquanto grupo social.
Entretanto precisamos que se compreenda o sistema complexo de formacdo de sentidos das experiéncias que
cada individuo traz da outra raiz de seu psiquismo individual: a historia pessoal. Por isso da necessidade de um
estudo contextual que convirja para a culturalidade, ou para o ideal social do psiquismo adolescente (em seus
aspectos estereotipicos), mas que ndo, a0 mesmo tempo, ndo descarte a historicidade constitutiva do psiquismo
distinto de cada sujeito adolescente. Esse estudo contextual de analise refere-se as relagdes entre um nicho micro
espacial (a turma de alunos adolescentes) e um nicho macroespacial (os adolescentes como um todo),
observando as similaridades e diferenciacfes da prototipicidade da adolescéncia, teoricamente embasada pelos
autores dessa subsecdo da dissertagéo.
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identificatorios, b) de préticas interventivas e mediacionais (recursos e procedimentos)
consideradas dentro de um campo de identidades e subjetividades dos educandos e c) de pares
profissionais constituidores de reflexdo na acédo a partir das demandas observaveis.

Portanto, vemos em funcionamento, alguns pressupostos basicos dos fatores de
atribuicdo, de mediacdo e de controle da Teoria Holistica da Atividade concatenados a um
dominio de “realidade concreta e contextual”, justamente por organizar o trabalho docente de
maneira enquadrada em papéis sociais (por empatia, significancia e corresponsabilidade) que
incidam nas intervencOes didaticas e no monitoramento dessas, de modo a tornar tanto os
sujeitos envolvidos no processo de ensino-aprendizagem, quanto o conhecimento, integrais,
isto €, respectivamente, norteados por valores, condutas e afetos presentificados no
profissional e na clientela e norteados na busca, questionamento e apropriacdo para as
formacdes cognitivas e humanas dos educandos.

A THA diferencia o Discurso do Déficit do Discurso da Demanda. O primeiro € um
discurso tanto exdgeno (de fora do sistema, como por exemplo, discursos sociais e discursos
midiaticos) quanto endégeno (de dentro do sistema, como por exemplo, discursos da escola,
dos funcionarios, dos professores, dos alunos), sendo “o discurso de desqualificacdo ou
rebaixamento da atividade e de seus profissionais especializados” (FREITAG; RICHTER,
2015, p. 09). Endogenamente, o Discurso do Déficit aparece como um desvio aos meios, que
é 0 esvaziamento do trabalho docente, ou seja, um sentimento de inércia diante de um circulo
vicioso de ndo organizacdo enquadratdria e parametrizada do seu exercicio profissional. O
enquadramento de trabalho docente proposto pela Teoria Holistica da Atividade abandona
uma visao e uma atitude dogmatica, fortuita e aleatoria dos profissionais (Discurso do Déficit
e desvio aos meios), pois insere em contexto escolar, a adog¢do de um conjunto organizado de
critérios de parametrizacdo do papel social, da sua pratica e do seu controle, criando um senso
comum de identidade e de atividade professoral, mas sem abandonar as escolhas e decisdes
contextualizadas.*® O Discurso da Demanda é a articulagdo nas praticas exercitivas dos fatores
de atribuicdo, entre demanda social e emancipacao coorporativa, isto €, a fusdo entre a base
comum de papel e pratica docente e as escolhas do profissional segundo as caracteristicas da
clientela.

Considerando as caracteristicas contextuais da clientela ao longo da realizacdo das

oficinas, que podemos denominar como demanda social, segundo a THA, foi necessaria na

%0 “E finalmente cada nivel abarca um conjunto de variaveis, ou seja, conceitos e dimensdes que implicam algum
tipo de escolha, de decisdo por parte do profissional, embora haja ai algum senso de coletividade nessas
decisdes” (FREITAG; RICHTER, 2015, p. 07).



75

nossa pesquisa de campo, formar uma micro comunidade (alianca didatica, pares
profissionais) em sala de aula, em que tanto Processos Sigma, quanto Processos Psi®
(RICHTER, 2015c, p. 03) fizeram parte da identificacdo das identidades da turma, por meio
de suas subjetividades sociais e individuais, processualmente deslocadas do interpsicologico
para o intrapsicologico (GONZALEZ REY, 2000). Os Processos Sigma dizem respeito a
subjetividade social e os Processos Psi dizem respeito a subjetividade individual, que em
Gonzalez Rey, sdo construidas dialeticamente, e, portanto, fazem parte de uma coletividade
imaginaria (LACAN, 1992). Simbolicamente, podemos afirmar que essas subjetividades
(social e individual) tratam-se dos papéis sociais, ou lugares pré-existentes aos individuos e
que esses papéis se transformam em reais quando ndo fazem sentido (simbdlico e imaginario)
em dado lugar semi6tico de um sistema, pois ainda operam como no entorno desse sistema
(LUHMANN, 1995). Com o dialogismo problematizador freireano, ou comunicacdo dialdgica
(FREIRE; FAUNDEZ, 1985) identificamos nas oficinas finais aplicadas, que os educandos da
turma operavam como entorno do sistema escola, ou do sistema sala de aula, uma vez que
seus papéis sociais dogmaticos (sujeitos passivos diante do papel do professor e das
aprendizagens) foram sendo substituidos por papéis mais flexiveis, de reflexdo, busca,
questionamento e apropriacdo do mundo e de si, por meio da mediatizagdo do educador, de
maneira a desencarcerar suas identidades socioculturais®, relacionadas & adolescéncia,
expressando-as, vigorosamente, em seus papéis sociais (nas intervencGes didaticas orais e
escritas, nos instrumentos diagnosticos, na producdo de escrita das storylines e na escrita das

storylines)*®*.

31 «processos Psi: Ciéncias auxiliares da Psicologia (Lacan, Rogers, Winnicott, Bolwby, Mahler, Adler). [...]
Processos Sigma: Ciéncias auxiliares da Sociologia, da Antropologia e da Semiética (Luhmann, Parsons,
Bateson, Peirce, Poinsot)” (RICHTER, 2015c, p. 03).

2 A identidade sociocultural é semidtica, histérica e cultural, dentro da matriz histérico-cultural de vertente
socio-histérica, uma vez que 0 sujeito se constréi e é construido pela sociedade e pela cultura em um jogo
interlocucional de constituicdo na e da cultura. Os processos dialdgicos é que sdo 0s responsaveis por fazer
emergir as subjetividades dos sujeitos, que sdo analisados em seu curso de transformacdes. Segundo Gdes (2000,
p. 15), a identidade sociocultural pode emergir e ser interpretada pela sociogénese, pois essa busca “relacionar os
eventos singulares com outros planos da cultura, das praticas sociais, dos discursos circulantes, das esferas
institucionais”.

% Ressaltamos que nas oficinas inicias, os recursos, os procedimentos e 0s conceitos eram, também, recortados
em funcdo da estereotipia da adolescéncia como identidade da turma, ou seja, 0s objetos didaticos e as maneiras
de intervir sobre eles eram selecionados a partir de um padrdo de referéncia de gostos e de funcionamento
personalitivo juvenis do século XXI (saber-sobre do professor como pesquisador da academia e saber-como do
professor como ex-estagiario em Ensino Médio). Esse recorte se dava, também, a partir do feedback dos
educandos nos instrumentos diagnosticos, nos quais, comegaram a aparecer um descontentamento enfrentattivo
(aos objetos e as intervencdes didaticas) por parte de um grupo especifico da turma, de modo que, dentro da
estereotipia da adolescéncia foram identificados os elementos embate, rivalidade e grupalizagdo. O professor
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O Desenvolvimento Profissional Corresponsavel exige duas posturas diante do
conhecimento a ser aprendido: 1) identificar e utilizar as necessidades da clientela a partir de
fundamentos teoricos e 2) identificar e utilizar as necessidades da clientela a partir de escolha
criativa. As necessidades da clientela, ou a demanda social patente no contexto da nossa
pesquisa (utilizar recursos, procedimentos e conceitos de acordo com a estereotipia da
adolescéncia), nos orientou a nucleacdo nomotética (fundamentos de Teorias da Adolescéncia
e da Teoria dos Jogos) e a objetivacédo idiogréafica (recursos e procedimentos que apontassem
e acentuassem 0s elementos caracteristicos da adolescéncia presentes na turma: embate,
rivalidade, grupalizagdo). Acreditamos que essas necessidades da clientela foram
emoldurando-se ao longo das oficinas de sensibilizagdo com maior rigor “real”, isto é, junto
da expressdo genuina das suas identidades adolescentes, os educandos revelavam seu nivel
real e seu nivel potencial de aprendizados (VYGOTSKY, 1993) sobre os elementos de
roteirizacdo e sobre os elementos de narragdo, justamente, quando colocados frente a
atividades em que podiam exercitar seu conhecimento cognitivo em tarefas que
possibilitassem enfrentamento, rivalidade e grupalizacdo, nas quais o conhecimento humano,
também vinha & tona®*.

Discorremos até o momento, um pouco sobre a relagdo “real” e Teoria Holistica da
Atividade, em suas interfaces com Luhmann, Freire, Gonzalez Rey, Vygotsky e Lacan, para
explicar a aplicacdo dos termos entrecruzados na e pela “realidade™, citados no inicio dessa
secdo e utilizados ao longo dessa dissertagdo. Observamos que “experiéncia real”, “universos
de interesses reais”, ‘“necessidades reais”, ‘“conhecimento real”, ‘“universo real”,
“comunicacao real”, “mundo real”, “realidade” sdo empregados para dar conta, sobretudo, do
perfil, dos interesses, das vivéncias, das préaticas, dos gostos e das interacBes comunicativas
socioculturais da turma pesquisada, ou, sumariamente, a vida e a identidade na vida desses

sujeitos alunos. Essa observacdo, advinda do olhar de pesquisador, diz respeito a constatacédo

pesquisador, entdo, reagiu, utilizando objetos de maior complexidade (que também é uma intervencdo de
enfrentamento do educador ao enfrentamento dos educandos) e objetos referenciais a adolescéncia.

% As tarefas realizadas em grupo, em algumas oficinas, demonstravam a capacidade cognitiva de aprendizado
dos elementos de roteirizagdo e dos elementos de narracdo, justamente, porque propiciaram embate, rivalidade e
grupalizacdo (identidade da turma). Coube ao professor pesquisador investir em tarefas grupais que fomentassem
0 embate, a rivalidade e a grupalizacdo e em que as capacidades reais e as capacidades potenciais-Zona de
Desenvolvimento Proximal-(VYGOTSKY, 1993) de um grupo e de outro resultassem de um enfrentamento
dialogal, como, por exemplo, na etapa de oralizacdo de pontos-chave das storylines em que os grupos distintos
da turma para se autoafirmarem, pleiteavam seus conhecimentos sobre roteirizar, produzir e desenhar as suas
narrativas, de maneira a sobreporem seus aprendizados por distingdo. Podemos citar como desenvolvimento de
uma legitima ZDP, o fato de primeiro um grupo ter afirmado estar pesquisando na internet, elementos
verossimeis sobre tempo e ambiente do século XIX, o que fez o outro grupo, na semana seguinte, afirmar estar
pesquisando na internet e em livros conceitos sobre narrativas futuristas, ou psicodélicas, ou seja, 0s grupos
realizam tarefas independentes, mas realizam tarefas com a ajuda de outros no momento em que, obtém ideias,
através da comunicacao oral entre grupos.
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do funcionamento singular dos sujeitos da turma pesquisada. A partir da categoria de analise
“indicios”, do Paradigma indicidrio (GINZBURG, 1989) foi possivel encontrar sinais e pistas
semidticas no discurso e nas a¢fes dos sujeitos de pesquisa, as quais denotavam a ecloséo de
individuos socioculturais, maiormente, do que apenas individuos alunos (estanques em um
papel social fixo), ou seja, no momento em que 0s gostos, as préaticas, os interesses, a vida, em
suma, dos sujeitos de pesquisa irromperam como forma e forga de socioculturabilidade
extraescolar, esse outro plano de expressdo de papel social, deveria ser considerado para as
praticas de ensino das oficinas.

Essa dimensdo vida e escola, alunos e sujeitos, é primordial ao nosso estudo, mais
especificamente, e ao enquadramento de trabalho docente da Teoria Holistica da Atividade,
mais completamente, pois corresponde a indissociabilidade do pensar, do sentir e do fazer, em
termos de papel social e de pratica docente®, isto é, deve haver um investimento afetivo-
identificatério tanto no educador, quanto nos educandos, para que a formacgdo escolar, ndo
seja apenas cognitiva, mas também, humana. E em sendo humana, necessita identificar e
valorizar as identidades dos educandos para além do contexto de sala de aula. E a conjugacéo
desse além da sala de aula e o estar na sala de aula que definimos como sendo o “real”. Na
contingéncia de apoiar nosso entendimento do “real” como a fuséo da vida dos educandos na
escola e para adiante da escola, que, a seguir, fundamentaremos essa questdo, por meio das
teorizacOes lacanianas acerca do Real, Simbdlico e Imaginario.

Lacan (1985) utiliza o ternario Real, Simbdlico, Imaginario (RSI) como referéncia a
trés coordenadas de registro da realidade no campo da clinica psicanalitica, introduzindo-o
pela primeira vez na sua conferéncia intitulada O simbodlico, o imaginario, o real,
“pronunciada em 8 jul. 1953, durante a abertura das atividades da Sociedade Francesa de
Psicanalise (Société Frangaise de Psychanalyse)” (CLAVURIER, 2013, p. 126). Na
conferéncia em questdo, Lacan afirma que existem registros essenciais da realidade humana,

que sdo o simbolico, o imaginario e o real, e como tal, inscrevem-se (porque registros) em um

% «Egse conceito de profissionalizagdo, além do holistico, destaca a necessidade de o profissional viver seu papel
visceralmente no cotidiano, e ndo fazer dele um mero faz-de-conta, uma atividade exercida de forma distanciada
em termos afetivo-identificatorios. Logo, tornar-se sujeito na esfera profissional é identificar-se com um modelo
de profissional compartilhado com seus pares e investir nele sua afetividade, sua energia motivacional. E
também transformar os resultados de sua busca, sua inquietacdo, em contribuicfes para a construcdo do seu
papel, ou seja, internalizar tudo aquilo que resultar de sua trajetoria de desenvolvimento, integrar isso tudo no
seu ego profissional, construindo sua subjetividade laboral individual como réplica e particularidade de uma
universalidade que é a subjetividade social do profissional como identidade de classe” (FREITAG; RICHTER,
2015, p. 14).
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sistema de notacdes diferenciais, glosadas ha memoria sob a forma de catalogos, ou categorias

de fendmenos:

Com a designacdo de RSI enquanto ternario de registros, temos entdo a ideia de uma
notacdo diferenciada, de um sistema de notagdo: existem trés livros de notacédo
diferentes, trés livros em que anotamos as coisas que pensamos pertencer a ordens
distintas (CLAVURIER, 2013, p. 126).

Entretanto, Lacan tenta ao longo dos proximos vinte anos (até 1973), estabelecer uma
articulacéo entre os trés registros, mantendo lacos entre eles, sob a forma de uma triangulacéo,
em que a circulagdo do RSI pudesse ser interseccional, injuntiva e deslizante. Se “o RSI serve
para efetuar uma referenciagdo, uma maneira de situar um fendmeno, de atribuir as
coordenadas” (CLAVURIER, 2013, p. 127) por meio de um sistema cartesiano (método e
distincd0)®, o enodamento® do RS, transfigura-o em R (pulsdo), S (linguagem) e | (corpo),
porque se define pela dimensédo de espaco povoado interativamente (da expulséo pulsional via
discurso), assim, “Real, simbdlico e imaginario constituem o lugar de habitacdo do dito, ou
seja, homem enquanto ser falante: elas sdo as trés dimensdes constitutivas do espaco
habitado” (CLAVURIER, 2013, p. 129). Dessa maneira, o Real, o Simbdlico e o Imaginario,
enguanto registros sao “a corda que puxamos” para dar sentido as nossas pulsées.38 Passa-se,
entdo, de uma dimensdo psicoldgica do RSI (estar na memdria) para uma dimensdo concreta
do RSI (estar no discurso). E com o surgimento do ego pulsional, se fazendo synthome, que
ha o enlagamento entre RSI, pois 0s desejos simbolico e imaginario, por meio da linguagem,

tornam-se materializados no real, segundo Lacan (1992):

O que a experiéncia analitica nos ensina em primeiro lugar é que o homem é
marcado, é perturbado por tudo aquilo a que se chama sintoma — na medida em que

% «Segundo o método da geometria algébrica introduzido por Descartes, o ternario RSI é, entdo, metodico: a
distingdo R, S, | permite matematizar aquilo que aparece na clinica, no sentido de que o fenémeno clinico
observado ¢é situado segundo um sistema de coordenadas sustentado por um jogo de letras. Ele é entéo escrito em
linguagem matematica, segundo um processo de literalizagdo (reconduzir um elemento a uma letra)”
(CLAVURIER, 2013, p. 127-128).

" Enodamento é a légica nodal, em que os pontos do RSI se determinam de outra maneira, por uma légica
borromeana de coesdo entre os trés registros juntos. “O ndé borromeano vai permitir que os registros se
mantenham juntos sem que exista uma relacao dual entre eles (concatenacao, travessia, violagdo de buracos). [...]
Mais uma vantagem: com o borromeano toda ideia de supremacia de um registro sobre os outros desaparece.
Com a perfeita substitualidade dos circulos em termos de cortes (ao cortarmos, ndo importa qual, 0s outros dois
também sdo liberados), o borromeano garante uma nao hierarquia dos registros” (CLAVURIER, 2013, p. 131).

% Na perceptiva pscinalitica, as pulsdes sdo divididas em pulsdes sexuais e em pulsdes do eu e em pulsdes de
vida e em pulsBes de morte. Interessa-nos as pulsdes do ego, que correspondem as pulsdes do eu, na medida em
que elas representam as forgas psiquicas do eu em relagdo ao outro e em relagdo aos seus proprios recalques, e,
portanto relacionam-se as constituicGes afetivo-identificatdrias dos educandos (matéria de destaque em nossa
pesquisa). Assim, pulsdes sdo exigéncias psico-somaticas dos sujeitos, constituindo-se no representante e no
representativo deles em relacdo ao prazer (FREUD, 1981).
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o sintoma é aquilo que o liga aos seus desejos. Ndo podemos definir-lhe o limite
nem o lugar — por satisfazer isso sempre, de alguma maneira, e, 0 que é mais, sem
prazer.

Lacan entende que o sintoma esta para a ordem do discurso, ndo apenas por tornar-se
presente como real na linguagem, mas também por sua condicdo de linguagem no
pensamento: “O sintoma resolve-se inteiramente numa analise de linguagem, porque ele
préprio esta estruturado como uma linguagem, porque é linguagem cuja palavra deve ser
liberada” (LACAN, 1966, p. 269). E por ser linguagem é que o sintoma real € um objeto de
deslocamentos metaforicos do RSI, assim, a castracdo é uma falta simbdlica de um objeto
imaginario, a frustracdo € uma falta imaginaria de um objeto real e a privacdo é uma falta real
de um objeto simbélico.** O desejo, pois, vé impor-se & mediacdo da linguagem, ja que
“fazendo-se palavra, o desejo ndo se torna, assim, nada mais do que o reflexo de si mesmo
[...] o desejo ndo tem outra saida a ndo ser fazer-se palavra, desdobrando-se numa demanda”
(DOR, 1989, p. 94).

Essa demanda criada pelo desejo depende do “Eu”, que ¢ “o lugar onde o sujeito se
produz como aquele que fala” (DOR, 1989, p. 155), portanto, temos um sujeito que tenta: a)
parcialmente se dizer e b) é dito parcialmente pelo inconsciente. Esses ditos no e pelo sujeito
dependem da relacdo entre o eu e o0 outro na mediacdo discursiva, uma vez que a relacdo do
sujeito com seu eu “‘estd, necessariamente, na dependéncia do outro e [...] a relagdo que ele
mantém com o outro estd sempre na dependéncia de seu eu” (DOR, 1989, p. 156). Para
explicar esse esquema entre desejo, sujeito e demanda, Lacan formula o seguinte grafo,
segundo (DOR, 1989, p 187):

_A: intengdo do sujeito

_A: syjeito enquanto “Eu” (Je) falante
_D: ato da demanda

_d: desejo

% “Na crianga, assim como no adulto, a falta do objeto pode manifestar-se sob trés formas especificas: a
frustragdo, a privagdo e a castragdo” (DOR, 1989, p. 83). Formas essas, que dizem respeito a estruturacdo do
“Eu”, segundo etapas: a primeira corresponde a confusio entre o eu e o outro (a crianga vivencia e se orienta nos
pais), a distincdo entre o eu e outro (a crianca se vé como imagem dos pais) e ao reconhecimento do eu (a crianca
se identifica como a imagem de seu corpo); a segunda corresponde a identificacdo falica da crianca na relagdo de
indistingdo com a mée-falo (o desejo da crianca é o desejo da mae-Primeiro momento do Edipo); e a terceira
corresponde a intrusdo da presenca paterna (o pai interdita o desejo mae-crianca-falo-Segundo momento do
Edipo).
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O principio de funcionamento desse grafo parte do sujeito originario diretivo ao
registro da demanda, de modo que, o desejo de um sujeito que fala, seja identificavel em uma
cadeira significante®®, para resgatar-lhe o sentido, uma vez que o c6digo e a mensagem
possam deixar de ser desconhecidos pelo sujeito que fala e pelo sujeito que ouve,
interpretando os desejos inconscientes, através da linguagem. Sobre esse funcionamento, nos
esclarece Lacan (1958, p. 263):

O sujeito, no contexto da demanda, é o primeiro estado, é por assim dizer informe de
nosso sujeito, cujas condicBes de existéncia tentamos articular por meio deste grafo.
Esse sujeito ndo é outra coisa sendo o sujeito da necessidade, pois isto € o que ele
exprime na demanda. Todo o meu ponto de partida consiste em mostrar como esta
demanda do sujeito €, desta mesma feita, profundamente modificada pelo fato que a
necessidade deve passar pelo desfile do significante.

Esse desfile do significante, referenciado por Lacan, nos remete a uma ordem do
significante que instaura uma propriedade fundamental da subjetividade: a simbolizacdo. Dor
(1989, p. 106) evidencia que o sujeito é causado pela linguagem, porque sé apreende a Si
mesmo e aos outros através dela, edificando um real para si e para os outros por intermédio
das necessidades, ou demandas do seu lugar social, no momento em que cria representacoes
para elas:

O préprio da articulagdo da linguagem é o de evocar um real através de um
substituto simboélico que opera infalivelmente uma cisdo entre o real vivivo e aquilo
que vem significa-lo. Em outras palavras, o substituto simbélico que significa este
real ndo o proprio real, mas aquilo por meio do que este real é representado.

Retomando os conceitos de Real, Simbdlico e Imaginario, Vanier (2005) define esses
trés registros lacanianos da realidade humana, alinhavando o Simbdlico como responsavel
pela constituigdo do “Eu”. O Real, entdo, € 0 resultado do Simbdlico, na ejecdo e fixacdo
desse pela linguagem. A realidade € vista, portanto, como uma praxis simbolica na nucleacéo

interacional de agrupamentos humanos:

%0 |_acan fundamenta-se na linguistica saussureana (SAUSSURE, 2007) para ditar a supremacia do significante:
“A estruturacdo, a existéncia lexical do conjunto do aparelho significante, sdo determinantes [...], pois o
significante é o instrumento com o qual se exprime o significado desaparecido” (LACAN, 1981, p. 251).
Interessa-se pelos processos metaforicos e pelos processos metonimicos, por eles regularem o principio do
funcionamento inconsciente, segundo a Psicanalise: “Em outras palavras, uma operacdo de pensamento é sempre
necessaria para apreender o sentido da expressdo metonimica, restabelecendo as ligagcbes de conexdo entre
Significado e Significante [...] As no¢des de metafora e de metonimia [...] estas suas molas mestras sustentam,
com efeito, uma larga parte do edificio tedrico mobilizado pela tese: o inconsciente é estruturado como
linguagem” (DOR, 1989, p. 49).
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O Simbolico remete simultaneamente a linguagem e a funcdo compreendida por
Lévi-Strauss como aquela que organiza a troca no interior dos grupos sociais; 0
Imaginario designa a relacdo com a imagem do semelhante e com o ‘corpo proprio’;
o Real, que deve ser distinguido da realidade, é um efeito do Simbolico: o que o
Simbdlico expulsa, instaurando-se (Vanier, 2005, p. 18-19).

Se a realidade € uma praxis simbdlica, os sujeitos que interagem linguisticamente
dentro de um grupo humano X, estdo, constantemente, construindo-a por meio de permutas
simbdlicas destinadas a negocia¢ao de sentidos para seus “Eus”, para seus “Outros” e para

seus espacos sistémicos (LUHMANN, 1995), através da dialética querer e desejar:

Quando o objeto se torna fonte de sensacdes de prazer, surge tendéncia motora que
quer aproximé-lo do Eu, incorpord-lo no Eu; falamos também, neste caso, da
“atracdo” exercida pelo objeto dispensor de prazer e dizemos que “amamos” 0
objeto. Ao contrério, quando o objeto é fonte de sensacBes de desprazer, uma
tendéncia tenta aumentar a distincia entre ele e o eu [...] sentimos “repulsa” pelo
objeto e 0 odiamos (FREUD, 1981, p. 39-40).

A demanda do desejo tem a ver com a necessidade de desejo dirigida a um objeto
perdido, portanto, o desejar é sempre o desejo de algo além, que escapa o querer e encontra na
simbolizacdo um objeto substitutivo “de modo permanente, o engodo imaginario no qual esta
cativo: tentar reencontrar, no objeto metonimico, o objeto perdido que é sempre visado
através dele” (DOR, 1995, p. 130). O desejar, entdo, é coisa (desejo) e falta (objeto perdido)
simbdlicas, a0 mesmo tempo. Enquanto isso, o querer, € uma volicdo momentanea para
preencher uma falta real. Desse modo, o conceito lacaniano de objeto a da conta de acomodar
0 desejo e a aspiracdo, uma vez que, o desejar € o horizonte (a miragem) e cada pegada
deixada pelo sujeito nessa caminhada até o horizonte € o querer (0 trajeto). Lacan concebe,
entdo, o objeto a como objeto do simbdlico e objeto do real e como um plano projetivo que
procura “a recuperacao, pelo circuito pulsional, do gozo ao qual o sujeito renunciou para
construir-se como tal” (LOPES, 2010, p. 02).

Pretendemos agora correlacionar Real, Imaginario e Simbolico para Lacan, discutidos
como categorias que se constituem na e pela linguagem de sujeitos desejantes, a alguns
pressupostos basicos da Teoria Holistica da Atividade, para dessa forma amalgamar o0s
preceitos lacanianos de registros da realidade humana aos termos utilizados e em utilizagdo
nessa dissertacdo, no que tange ao real e a realidade.

Primeiramente, destacamos que, o real que interessou para a nossa pesquisa foi aquele

tomado como realidade sociocultural dentro de um sistema que se opbe ao entorno, isto e,
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concentramo-nos no real e na realidade como exterioridade da escola e da escolarizagéo.
Dessa maneira, o real da escola e da escolarizagdo (sistema) se colava ao entorno (real e
realidade sociocultural dos educandos). Assim, o conceito de realidade da THA se contrapbe
em partes, ao conceito de realidade de Lacan, pois, apesar das duas teorizacdes abordarem a
realidade como construgdo simbdlica, a THA, percebe os individuos e 0s grupos implicados
na (re) construcdo da realidade ndo apenas simbolicamente (trocas simbolicas para constituir
um “Eu” desejante), mas socioculturalmente (unido e imbricamento de um imaginario das
subjetividades individuais e das subjetividades sociais). O conceito de realidade para nés ¢
socioconstrutivista, pois 0s sujeitos e 0 conhecimento sdo causa e efeito da interacdo social,
da linguagem, da cultura e do psiquismo.

Para Luhmann (1995), o real e a realidade sdo categorias que habitam o conceito de
sistema, que é todo espaco de construcao de sentido assimétrico a exterioridade. Os sistemas
operam e tendem a enfrentar as perturbacbes do entorno, para manter sua simetria e
organizacdo. A escola, como um sistema, produz certa realidade simbdlica, mediada pela
linguagem, que fixa lugares e papéis sociais. Assim, podemos dizer que a realidade da escola
é semelhante ao conceito de realidade para Lacan. O entorno de um sistema é um caos nao
simbolizado, por isso, nesse espaco ha um real ndo simbolizado, o que corresponde a um real
sociocultural. Esse real sociocultural do entorno exerce pressao sobre o sistema escola, de
modo que esse tenha de lidar com a realidade das acOes e das operacOes de fora para dentro.

As necessidades reais no sistema escola, que sempre sdo simbolizadas em termos de
funcionamento autopoiético, geralmente, ndo representam as necessidades reais do entorno,
porque desprezam a demanda situacional de um mundo real, ndo simbolizado. Isso dentro da
THA nos remete a uma concepcao sistémica de espaco de operagdes, com formacdo de
sentidos no e com 0 espaco de uma exterioridade semiotica, isto é, identificar, analisar e
valorizar o real e a realidade como exterioridade da escola e da escolarizacdo, tornando o real
do entorno em espaco de sala de aula (sisttmico) como um processo de busca e de
desenvolvimento de si, ou de constituicdo dos sujeitos. Lacan descreve a estrutura
plurissisttmica como aquela em que o esquema R (Real) e o esquema | (Imaginario)
configuram-se como “modos de interagdo que se instituem para um sujeito” (DOR, 1995, p.
31). E nesse ponto, que Lacan examina o Ego ideal e o Ideal de ego. O primeiro faz parte do
esquema | (Imaginario) e indica o sujeito que se identifica por identificacdo e por expurgo do
que ndo quer ver nele, ou seja, ha identificacdo e projecdo do sujeito em ser e em esconder-se.

O segundo faz parte do esquema R (Real) ja simbolizado e indica sujeitos que se unem em um
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grupo e comungam de um mesmo lugar totémico®!, figurativamente olhando juntos para uma
mesma direc&o.

Esse lugar totémico refere-se a uma comunidade coesa de pessoas, baseada em um
coletivo uniforme para a matanca conjunta de um pai simbodlico, que representa a lei
habitando um lugar. Podemos afirmar que, o totemismo congrega o olhar e as aspiragdes de
um grupo como sujeitos que empreendem um querer e um desejar, isto é, territorializam-se e
aglutinam forcas para atingir um mesmo objetivo (o exterminio da lei). O Ideal de ego
aconteceu em nossa pesquisa da seguinte maneira: a) constituicdo de um entorno (real
sociocultural) no sistema escola e escolarizacdo; b) identificacdo e analise do entorno (real
sociocultural) alocado no sistema escola e escolarizagdo; c) interpretagdo do entorno (real
sociocultural) a partir da fusdo entre imaginario individual e coletivo e da simbolizacédo
emergente na linguagem; d) valorizacdo do entorno (real sociocultural) como pares
profissionais (alianca didatica e aspecto afetivo-identificatérios); €) constituicdo de self e de
prética profissional (papel social e selecdo de recursos, procedimentos e conceitos) de acordo
com a realidade do entorno (prototipicidade da adolescéncia em trés caracteristicas: embate,
rivalidade, grupalizacdo) presentificada no sistema escola e escolarizacdo e f) habitacdo do
entorno (adolescentes grupalizados e rivalisticos) e do profissional docente nos quatro
movimentos discursivos de Lacan, em que RSI coexistem.*?

Essa habitacdo do entorno e do profissional docente nos quatro discursos lacanianos
(LACAN, 1992), Discurso da Universidade, Discurso do Mestre, Discurso do Analista e
Discurso da Histérica, funciona dentro das praticas articulativas da THA como instituicdo de
papéis sociais reformulados para educador e educandos, uma vez que o contrato didatico se
pauta, essencialmente, por empatia via aspectos afetivo-identificatérios, isto é, o simbdlico
(imaginario coletivamente construido pela e na linguagem) que trata dos lugares sociais
preexistentes aos individuos (diferenciacdo entre educador e educandos) é substituido pelo
real (o que ndo faz sentido num lugar semi6tico), que, no caso da nossa pesquisa, € 0 entorno
(realidade sociocultural dos educandos), criando, assim, pares profissionais em identificacao,

significancia, permuta dialdgica e corresponsabilidade, com vistas a um agrupamento

*! Conceito elaborado por Marcos Gustavo Richter em interacdo pessoal no dia 16 de setembro de 2015, através
dos pressupostos tedricos de Freud na obra Totem e tabu (1974).

*2.0 RSI coexiste nos quatro fluxos discursivos de Lacan, na medida em que tanto no dogma (discurso da
universidade e discurso do mestre) quanto no didlogo (discurso do analista e discurso da histérica) ha langamento
e interdicdo do desejo, conforme a relagdo do “eu” com o “outro”. O mestre, por exemplo, langa seu objeto de
desejo (sou o possuidor do conhecimento) ao aprendiz, sendo que a relacdo que se estabelece é imaginaria
(fixagdo de papéis) e construida simbolicamente (por mediagéo linguistica, ou trocas discursivas).
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consistente para atingir um objetivo comunitario (ldeal do ego). Podemos observar o RSI
enodado nessa fundagdo de pares profissionais, primeiro porque ha um imaginario pablico
(historico e sociocultural) em torno dos papéis sociais de educador (aquele que transmite
autoritariamente o conhecimento) e de educandos (aqueles que recebem passivamente o
conhecimento), segundo porque € o simbdlico que fixa esses lugares sociais de educador e de
educandos, através de condi¢es de verdade e de legitimacdo na negociacdo de sentidos via
processos enunciativos, e por ultimo, porque é o real (lugar fora da simbolizacdo) que
pressiona o sistema a reajustar-se, uma vez que ha uma vontade afetivo-identificatéria** de
méo dupla (educador e educandos) de realocar seus papéis sociais de acordo com essa pressdo
do entorno (realidade sociocultural dos educandos).**

Esse realocamento de papéis sociais do educador e dos educandos, como pares
profissionais (lugar totémico e matanca do pai simbélico ao mesmo tempo), além de estar
intimamente relacionado ao conceito lacaniano de Ideal do ego (criagdo de um grupo
unificado com interesses na realizacdo cooperativa de dada demanda e, ou meta), também se
relaciona ao que ele denomina como a dialética da demanda e do desejo entre sujeito e outro.
Lacan (1960) afirma que quando hd um fundo de privacdo, institui-se um campo de
demandas, que séo vistas por ele como necessidades, ou objetos do desejo. Tais objetos do
desejo tém uma estrutura de imersdo no pensamento (imaginario e simbolico) e de emersdo na
realidade (simbdlico e real) e assim, quando ha negociacdo de sentidos do significante do
desejo pode-se obter o querer real do sujeito. Desejar e querer somente podem ser pensados
sob a natureza simbolica do “Eu” com o “Outro”, isto é, somente hd um desejar e um querer,
quando o significante é interpretado simbolicamente na interagdo discursiva com os “Outros”.
Entdo, educador e educandos como pares profissionais sdo além de uma aceitacdo afetiva
bilateral e de um foco nos fins e nas etapas rumo aos fins enquanto grupo, requisito
indispensavel para que o educador identifique o desejar (projecdo) e o querer (vontade

momentéanea) dos educandos por meio do dialogismo problematizador freireano (FREIRE;

# «A dimensdo afetivo-identificatoria, como ja comentei, é condicdo sine qua non para a construgio e
desenvolvimento do papel profissional. [...] Em contexto escolar, quero destacar que a qualidade do trabalho
didatico estd em estreita dependéncia dom a alian¢a estabelecida entre aluno e professor” (FREITAG;
RICHTER, 2015, p. 15).

“ Além da criacdo de pares profissionais entre educador e educandos, houve em nossa pesquisa, a materializagio
de dois grupos rivais, em termos de tribalizacdo adolescente, que, também atuaram como pares profissionais
dentro de seus respectivos clds, na medida em que queriam autoafirmar-se. Assim, vimos funcionando na
metodologia do jogo de rivalidades, proposta nessa dissertagao, o conceito de Ideal do ego de Lacan, ja que esses
dois grupos rivais, uniram-se cada qual por identificacdo, em um lugar totémico, a fim de “olharem” numa
mesma dire¢do e matarem o pai simbolico, que nesse caso é a identidade tribal um do outro. Uniram-se
antagonicamente por digladiarem forcas contra suas identidades grupais, contra seus conhecimentos de
roteirizagdo e narracdo e contra a escrita conjunta das narrativas em capitulos, mas uniram-se conjuntamente
para 0 mesmo fim: escrever narrativas em capitulos.
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FAUNDEZ, 1985)*, no qual as interacdes dialogais fardo surgir as demandas, de modo que o
real sociocultural interpsiquico transfira-se para o intrapsiquico, garantindo que, o educador
organize suas intervencdes (recursos, procedimentos e conceitos na THA) segundo o
reconhecimento “do horizonte e das pegadas” dos educandos (objeto a de Lacan).*®

A dialética lacaniana da demanda e do desejo entre sujeito “Eu” e sujeito “Outro”, em
nossa pesquisa, revelou-se diretamente ligada as necessidades do entorno (real sociocultural
dos educandos), que no sistema escola e escolariza¢do irromperam durante as comunicacdes
oralizadas em contexto de sala de aula (que nesse ponto ja se atrelava ao entorno), tanto entre
educador e educandos, quanto entre educandos e educandos, e emitiram trés caracteristicas
principais (embate, rivalidade e grupalizacdo) da turma. Essas caracteristicas surgidas no
discurso e, portanto, simbolizadas, tiveram de ser interpretadas (interpretacdo do significante
para Lacan) pelo professor pesquisador, de modo a reconstrui-las enquanto entorno nao
simbolizado. Assim, as trés caracteristicas da turma circunscreveram-se como pertencentes da
fase de desenvolvimento humano a que os educandos estavam imersos: a adolescéncia. A
partir dessa nova informacdo é que o educador pode lidar mais consoante ao real sociocultural
(entorno) presente no sistema escola e escolarizacdo, de modo a moldar suas intervencdes
didaticas (recursos, procedimentos e conceitos na THA) a demanda, ou objetos de desejos dos
educandos (serem embativos, serem rivais, pertencerem a um grupo), advindos do entorno
(real adolescente).

Para encerrar, retomamos 0s quatro fluxos discursivos de Lacan (1992) em interface
com a Teoria Holistica da Atividade e com o dialogismo problematizador freireano para
defender a instituicdo de um lugar totémico (pares profissionais-educador e educandos) e de
uma matanca coletiva de um pai simbolico (a lei do professor autoritariamente transmissor do
conhecimento, do aluno passivamente receptor do conhecimento e do sistema escola e

escolarizacdo sem interferéncias do entorno), segundo Lacan.

* A pedagogia freireana, mais amplamente, e o conceito de dialogismo problematizador serdo destacados no
item 3.3 do capitulo 111 dessa dissertacao.

*® Em nossa pesquisa, o desejar (proje¢io) e o querer (vontade momentinea) e “o horizonte e as pegadas” dizem
respeito, respectivamente, ao trabalho de escrita de narrativas em capitulos, realizado individualmente por dois
grupos rivais da turma e a expulsdo oral da vontade de cada grupo rival da turma escrever sua propria narrativa
em capitulos. Também, podemos dizer que, com o jogo de rivalidades foi possivel dar espaco ao desejar-
horizonte (mostrar maior conhecimento e identidade de grupo na atividade de comunicacdo oral dos capitulos
das storylines; escrever a melhor narrativa em capitulos) e ao querer-pegadas (materializar o embate, a rivalidade
e a grupalizacdo, autoafirmando-se por diferenciagdo na atividade de comunicagdo oral dos capitulos das
storylines).
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Nos fatores de atribuicdo da Teoria Holistica da Atividade versdo 4.3, as préticas
articulativas trazem os quatro movimentos discursivos de Lacan, separados por dogma e
didlogo, como elementos indispensaveis para a formacdo profissional de pares por pares. O
Discurso do Mestre é visto por Lacan como um lugar enunciativo sem-furo e, portanto, atua
dogmaticamente: “Por suas caracteristicas, o Mestre funciona como quem fixa a priori 0S
lugares sociais-e mesmo sua diferenga hierarquica” (FREITAG; RICHTER, 2015, p. 13). O
Discurso da Universidade é visto como completo e sem falhas e desempenha-se como “quem
fixa a priori 0s critérios e premissas de legitimagdao” (FREITAG; RICHTER, 2015, p. 13). O
Discurso da Histérica € um discurso de incompletude, que comparta furos, segundo Lacan, e
“por seu modo de funcionamento, renova constantemente sua inquietacdo, sua busca, sua
inconformidade com os sentidos ja dados” (FREITAG; RICHTER, 2015, p. 13). E o0 Discurso
do Analista “pode ser encarado como quem abre espago para que, do outro lado, surja um
sujeito, embora dividido” (FREITAG; RICHTER, 2015, p. 14).

Logo, o Discurso do Mestre e o Discurso da Universidade sdo o dogma e o Discurso
da Histérica e o Discurso do Analista sdo o dialogo. Os dois primeiros discursos sdo aqueles
que institucionalizam o papel e o saber, e apesar, de serem dogmaticos e objetificadores do
outro, sdo necessarios para que a sociedade reconheca o docente como um sujeito que tem um
diploma (Universidade) e uma profissdo (Mestre). E a partir dessa legalidade social, dada
pelos Discursos da Universidade e do Mestre que a Teoria Holistica da Atividade pensa a
profissionalizacdo docente enquadratdria, pois com esses dois discursos dogmaticos
sancionamos uma profissdo, mas necessitamos do Discurso da Histérica e do Discurso do
Analista para desenvolvé-la, uma vez que somente neles existe intersubjetividade. Essa
intersubjetividade leva educador e educandos a identificarem-se por afetividade, formando
pares profissionais, ou grupo de trabalho, que, através do didlogo (comunicacdo real)*’
procuram ir além e apropriarem-se do conhecimento pedagogico e do conhecimento humano,
pois estdo fusionados pelo real sociocultural (entorno) em um movimento incessante de busca
por intervencOes didaticas que combinem suas necessidades reais (do entorno sociocultural)

com suas necessidades simbolicas (do sistema escola e escolariza¢ao).

4" Comunicag&o real refere-se aqui, aquela que em espaco de sistema (escola e escolarizacao) aceita e deixa fluir
a linguagem do entorno (real sociocultural). Dentro do dialogismo problematizador freireano, a comunicagdo
real € aquela em que ha quebra de normas de conversagdo, planificando os papeis de emissor e de receptor, ou
seja, colocando educador e educandos em um mesmo nivel de linguagem e de posi¢do participativa pela
linguagem.



CAPITULO Il - METODOLOGIA DA PESQUISA

Ap0s desenvolvermos a revisdo da literatura, passamos aos aspectos metodoldgicos
adotados nesse estudo. O primeiro diz respeito ao organograma procedimental elaborado e
dinamizado por Felipe Freitag nas oficinas-aulas da nossa pesquisa. O segundo e o terceiro
correspondem as duas bases metodoldgicas utilizadas pelo professor pesquisador na
elaboracdo do organograma procedimental: o modelo de ensino formativo-conceitual de
Galperin e o dialogismo problematizador freireano. O conceito de géneros do discurso de
Bakhtin, na quarta secdo desse capitulo, metodologizou nossa pesquisa, por realocar 0s papéis
interlocucionais entre educador e educandos em sala de aula. O quinto aspecto metodolégico
adotado nesse estudo é a Pesquisa-acdo, que foi utilizada na constru¢do de um grupo de
trabalho (educador e educandos) de monitoramento e auto (monitoramento) das
aprendizagens nas oficinas-aulas da nossa pesquisa, além de ser uma das nossas bases
analiticas de dados (instrumentos diagndsticos).

O Paradigma indiciario, sexto item dentro desse capitulo, trata-se de uma abordagem
metodoldgica utilizada na analise de dados do nosso estudo, a fim de identificar pistas, ou
indices semidticos nos e dos educandos. O sétimo aspecto metodoldgico arrolado nesse
capitulo diz respeito ao jogo de rivalidades, que é uma metodologia de ensino linguoliterario
para formacdo pedagdgica e humana, que surgiu de um problema na pilotagem da Pesquisa-
acdo. O oitavo elemento metodoldgico apresentado por nés sdo os fatores de atribuicdo e os
fatores de mediacdo da Teoria Holistica da Atividade, responsaveis em nosso estudo pela
alianca didatica (educador e educandos; educandos e educandos) via identificacdo e
afetividade. Por sim, o Gltimo item desse capitulo, traz o formato de curso storyline como o
elemento metodoldgico testado na pesquisa como instrumento didatico em sua primeira etapa
(producdo de narrativa em capitulos com tematica relativa as socioculturabilidades dos

educandos).

3.1 O ORGANOGRAMA PROCEDIMENTAL DAS OFICINAS

O organograma procedimental das oficinas foi elaborado com proposito a uma
reeducacdo linguoliteraria e didatica para a escola e traz em sua composi¢cdo um processo de
integralizacdo dos extratos da lingua como vocabulério, sintaxe, semantica, morfologia,
fonologia, pragmética, e organizacdo textual em viés linguistico e literario, num

encadeamento de tarefas e num enquadramento tematico-ciclico-matricial, ou seja, o formato
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de instrumental didatico é multifocalizado na abordagem comunicativo-interacional das
intervengdes, na integracdo das diversas dimensdes da competéncia comunicativa e na
aprendizagem por uma espiral de complexidade (elevacdo e rebaixamento da Zona de
Desenvolvimento Proximal vygotskyana).

Desse modo, os objetos do licenciado em Letras sdo recortados em funcdo das
especificidades do ato linguodidatico, em que se consideram: a) uma secdo de leitura
(processamento e compreensdo de textos), b) uma secéo de analise linguistica (integracédo das
diversas dimensdes da competéncia comunicativa) e ¢) uma secdo de producdo textual (a
escrita-processo como construgdo identitaria via linguagem).*®

O organograma procedimental das oficinas foi elaborado por itens-ndcleo que
orientam as atividades em uma cadeia sequencial, porém ciclica, uma vez que o
enquadramento estrutural reflete 0 enquadramento conteudistico e vice-versa. S&o os itens-
ndcleos:

1) Problematizacao, provocacao, ou pré-leitura: busca apresentar textualidades
que, num plano geral, motivem os alunos através da aproximagdo com seus universos de
interesses, despertando certa aceitacdo e germinando conceitualizagdes gerais quanto a
teméatica da atividade a ser desenvolvida. Tem por funcdo global a verificacdo do
conhecimento real dos alunos.

2) Desenvolvimento: esse estagio é subdividido em trés etapas, compostas,
primeiramente, pelo enrijecimento da ZDP (por meio de leitura compreensiva e andlise
linguistico-textual e realizacdo do aprendizado em atividade exercitiva) e, posteriormente,
pelo afrouxamento da ZDP (por meio da aplicacdo de atividades dinamico-Iudicas).

3) Reflexdo catalizadora: procura estabelecer momentos de reflexéo,
monitoramento e (auto) monitoramento do ensino-aprendizagem, em que os alunos possam
detalhar mais concretamente e pontualmente os aspectos cognitivos que os fizeram chegar a
descobrir informagdes do sistema linguistico nas atividades desenvolvidas (estratégias cogno-
linguisticas). A aplicacdo desse item procedimental se da, rasamente ao longo dos demais
itens, mas, sobretudo, formalizadamente e criticamente nesse item.

4) Reflexdo conjunta: estabelece um momento de interagdo verbale dialdgico-
problematizador entre educador e educandos no nivel da proposta desenvolvida, em que 0s
educandos comunicam (oralmente, ou por escrito) a importancia das atividades aplicadas para

a sua formacdo enquanto aluno e enquanto sujeito, de maneira a ser um co-monitor do

“8 \er nota de rodapé niimero 18.
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processo de ensino-aprendizagem. Esse item orienta-se por duas perguntas-chave: “Que
experiéncia foi essa para vocé? Defina-a, indicando pontos fortes ¢ pontos frageis” e “Que
progresso vocé sente/percebe que teve, ou estd tendo com as oficinas? Faca um detalhamento
da sua percepgéo”.

5) Acdo para a pratica didatica seguinte: estabelece pardmetros de intervengdo
segundo as necessidades ‘“reais” dos alunos (observaveis através da interacdo verbal
educador-educandos) para a proxima pratica didatica, em funcdo de um processo gradual de
ensino-aprendizagem que leve em conta a maturacdo e o desenvolvimento cognitivo dos
educandos para a leitura compreensiva e a analise linguistico-textual.

6) Intervencdo provocativa de entrelagcamento: compBe o Ultimo item
procedimental das oficinas e é definida em termos de provocacao para a primeira sessao da
préxima oficina (problematizacdo, provocacdo ou pré-leitura). O educador lanca alguma
materialidade que possa suscitar reflexdo nos educandos ao longo de uma semana, norteando
um trabalho continuo que possa estabelecer um feedback para o inicio da proxima oficina, de
maneira a entrelacar conhecimentos reflexivos iniciais incidentes em sua complementacédo
conceitual.

Dado que, o organograma procedimental das oficinas foi elaborado em termos de
planejamento do processo educativo, por Felipe Freitag, autor dessa dissertacdo, sua
sequencialidade direcional é determinada por dois procedimentos tedrico-metodoldgicos: o
modelo de ensino formativo-conceitual de Galperin e o dialogismo problematizador freireano.
Os itens 3.2 e 3.3 dardo conta da consecucdo dessas duas abordagens prementes na

composicao do organograma procedimental.

3.2 0O MODELO DE ENSINO FORMATIVO-CONCEITUAL DE GALPERIN

Destacamos, também, o modelo de ensino formativo-conceitual de Galperin como
referencialidade para a elaboragcdo do organograma procedimental das oficinas, uma vez que,
através desse modelo, as acBes mentais sdo reguladas, sequencialmente, por momentos de
indagacéo, exercitamento e reflexdo do ensino-aprendizagem no arranjo do conhecimento real
e do conhecimento potencial dos alunos.

A Teoria da Assimilacdo de Ac¢Oes Mentais por Etapas, de Galperin (1975)

colaborador de Vygostky e Leontiev, explica o processo de internalizacdo da atividade



90

externa em atividade interna, por meio de atitudes e elementos a serem considerados na cadeia
processual, determinando etapas do ensino para a aprendizagem (transformacdo da atividade
psiquica estruturada do empirico para o conceitual) e se propde como um modelo de ensino
que possibilita “estimular o aprendiz a descobrir por si s6 o caminho a seguir (tentativa e
erro)” (REZENDE; VALDES, 2006, p. 1210).

O modelo de ensino formativo-conceitual de Galperin, intitulado Teaching through a
step-by-step formation of mental actions and concepts, pauta-se na teoria socio-historica da
formacédo de conceitos mentais e aponta as seguintes etapas:

1) Etapa motivacional: presente no inicio da acdo; etapa que prepara a assimilacdo do
conhecimento, desenvolve certa disposicdo positiva dos alunos para o estudo em questéo;
orienta-se por situacdes-problema ligadas a “realidade” dos alunos.

2) Etapa de estabelecimento do esquema da Base Orientadora da Ac¢do: constitui
um modelo de agdo, em que as partes da estrutura e da fungéo da atividade séo verbalizadas
de modo a garantir a elaboracdo conjunta entre professor e alunos, dando ao aluno o
conhecimento necessario sobre a atividade.*°

3) Etapa de formacdo da acdo no plano material ou materializado: execucdo das
acOes em parceria com os colegas; os alunos formulam linguisticamente tudo o que realizam
materialmente.

4) Etapa de formacao da acédo no plano da linguagem externa: na perspectiva da
interacdo historico-cultural como criadora das acdes mentais através do uso de signos, essa
etapa corresponde ao uso da linguagem como interiorizacdo; o aluno, através da linguagem
cria signos que adquirem significagdo contextual e passam a ser interiorizados, de maneira a
relacionarem-se aos interesses e a personalidade de cada individuo.

5) Etapa mental: a linguagem interna se transforma em funcdo mental e possibilita ao
aluno, a transformacdo da nova acdo de externa para interna, proporcionando novos meios
para o pensamento.

O processo de assimilacdo é colocado pela teoria de Galperin como fundamental para
0 ensino e a aprendizagem, pois se desloca do plano concreto para o plano mental, o
desenvolvimento de habilidades a serem formadas. Tais habilidades sdo resultantes da

interacdo professor-aluno, de modo que a teoria galperiana subsidia ferramentas para a

* Esse estagio, ou etapa equivale ao conhecimento especializado do docente em estruturar, sistematizar e
metodizar o conhecimento procedural (o saber-fazer) em um conjunto de partes e relagdes fundadas em
conhecimento declarativo (saber-o-qué), isto é, objetivar didaticamente as operacfes cognitivas dos alunos em
determinada atividade (na perspectiva de um ensino linguoliterario, para atividades de leitura compreensiva,
produgdo textual e andlise linguistica).
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compreensdo de como o aluno aprende e indica o percurso a ser seguido pelo professor para
os fins desse aprendizado.

3.3 O DIALOGISMO PROBLEMATIZADOR FREIREANO

Visando uma educacédo dialégico-problematizadora, o organograma procedimental foi
elaborado com fins ao que Freire (FREIRE; FAUNDEZ, 1985) denomina como ato de
perguntar. O ato de perguntar ndo € um jogo intelectualista, mas sim, um instrumento que
possibilita a percepcdo do fenbmeno da aprendizagem através da palavra que se transforma
em acdo e realimenta-se como reflexdo. Palavra-acdo-reflexdo orientadas pela intervencao
provocativa do docente e da liberdade de dialogo dos alunos.

Para tanto, como ponto de partida, consideramos essencial definir e discorrer sobre o
método dialégico de ensino, proposto por Paulo Freire. A pedagogia libertadora freireana €
uma diligéncia de formulacdo e de reformulacdo dos embasamentos do agir docente e por
consequéncia de sua pratica professoral em sala de aula, cujo conceito-chave € o dialogo ou
educacdo dialdgica. Freire designa a pedagogia libertadora como uma politica da pedagogia,
por qualificar o ensino como uma atividade social em favor da liberdade e contra a
dominagdo. O dialogismo problematizador freireano pode ser encarado, entdo, como uma
posicdo epistemoldgica.

Liberdade que somente pode ser granjeada no ensino escolar, se se entender o didlogo
ndo como uma aula expositiva destinada & arguicdo socratica®®, ndo como uma técnica para a
manipulagdo, mas “ao contrario, o didlogo deve ser entendido como algo que faz parte da
propria natureza historica dos seres humanos. E parte de nosso progresso historico do
caminho para nos tornarmos seres humanos” (FREIRE; SHOR, 1986, p. 64). Nao obstante,
para Freire o didlogo € uma postura necessaria para refletir sobre a realidade, fazendo com
que 0s sujeitos tornem-se comunicativos em suas acdes de fazer e re-fazer, sendo um
momento de encontro de atuacdo critica frente a dada situagdo, pois “nos tornamos mais
capazes de transformar nossa realidade, somos capazes de saber que sabemos, que ¢é algo mais
do que so saber” (FREIRE; SHOR, 1986, p. 65).

%0 0 método socrético, ou didlogo socratico, apesar de negar o monologismo, é composto por mecanismos
fundamentais de construgdo do didlogo, como a anacrise € a sincrese, o que denota uma técnica, afastando-se do
carater natural-historico destacado pelo conceito de didlogo de Freire.
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O diélogo, portanto, como instrumento do/no processo de ensino-aprendizagem em
contexto escolar, ndo é mera verbalizagdo, tampouco uma organizagdo sistematica, mas é um
principio de comunicacdo democratica, em que educador e educandos se encontram em
investigacao, construcdo e apropriacdo conjunta do conhecimento, na medida em que ha um
relacionamento de sujeitos cognitivos. No ensino, o inicio do conhecimento deve ser o
perguntar, e por isso da necessidade do educador ensinar a perguntar e nesse sentido aprender
a perguntar e aprender a ensinar a perguntar.

E certo que o educador conhece o objeto de estudo melhor que os educandos, mas é
através do processo de estuda-lo com os educandos que ele amplia as dimensGes do
conhecimento do objeto, ou seja, na interagdo verbal oralizada se requer do educador uma
aproximacao do objeto mais condizente com o conhecimento “real” dos educandos, de modo
que o conhecimento ndo seja transferido estaticamente, mas conhecido, reconhecido,
aprendido e reaprendido na reflexdo conjunta sobre o objeto. Em relacdo a essa abordagem
dialdgica para o estudo do objeto, Freire afirma:

No caso da educagdo, o conhecimento do objeto a ser conhecido ndo de posse
exclusiva do professor, que concede o conhecimento aos alunos num gesto
benevolente. Em vez dessa afetuosa dadiva de informagéo aos estudantes, o objeto a
ser conhecido medeia os dois sujeitos cognitivos. Em outras palavras, o objeto a ser
conhecido € colocado na mesa entre 0s sujeitos do conhecimento. [...] Isto é, a
capacidade do educador de conhecer o objeto refaz-se, a cada vez, através da propria
capacidade de conhecer dos alunos, do desenvolvimento de sua compreensdo critica
(FREIRE; SHOR, 1986, p. 65).

Ao educador dialdgico cabe uma abertura a sua aprendizagem, no sentido de que sua
autoridade como educador deve estar apenas no material do conhecimento e ndo na sua forma
ou comportamento, ou seja, o educador ndo deve deixar de demonstrar a sua capacidade de
conhecimento, mas torna-la uma entre as demais capacidades demonstradas pelos educandos.
Cabe ressaltar também, que o dialogismo problematizador ndo implica na exigéncia de que
todos os educandos de uma turma devam dizer algo, pois assim se criaria uma falsa
democracia, um falso momento de discussdo, uma autoridade em um instrumento que se quer
libertador.

A tarefa da Educacdo Basica é lancar um olhar a pedagogia da pergunta como fio
condutor que vincule e envolva uma pratica docente centrada no processo de ensino-
aprendizagem que ndo descarte 0 material obtido do continuum agdo-pergunta-resposta-
reflexdo dos educandos, cuja raiz estd situada nas constituices socioculturais, historicas e

subjetivas, em suma, nos temas da vida dos estudantes, ou nos universos de interesses deles.
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A pedagogia da pergunta, para Freire, concretiza-se na pedagogia situada e na pedagogia
critica: “na pedagogia situada, porém, nos descobrimos, com os alunos, 0s temas mais
prementes a sua percepcao subjetiva. Situamos a pedagogia critica nos temas subjetivos que
ainda nao tenham sido analisados pelos alunos” (FREIRE; SHOR, 1986, p. 68).

Ao que parece, a pedagogia situada estd para o ensino-aprendizado que privilegie
temas ou materiais dos universos de interesses dos alunos, enquanto a pedagogia critica é
norteada por temas ou materiais que ndo fazem parte do conhecimento experiencial dos
alunos. Essa constatacdo nos leva a crer que ambas as pedagogias anteriormente citadas
mesclam-se na pedagogia da pergunta, oferecendo um aparato instrumental que garanta uma
aprendizagem relacional entre materiais significativos para 0s alunos e materiais
desconhecidos e desafiadores para os alunos™.

A pedagogia situada e a pedagogia critica se articulam para uma pedagogia da
pergunta, pois o contetdo curricular obrigatério é apresentado e problematizado em relagdo
com a “realidade” dos estudantes de determinada turma, pois “as tensdes transformadoras
surgem se o estudo esta situado dentro da subjetividade do aluno” (FREIRE; SHOR, 1986, p.
68), fazendo com que no decorrer do desenvolvimento do processo de ensino aprendizagem,
esse conhecimento advindo da subjetividade do aluno gere uma reflexdo mais avancgada.

Para dimensionar globalmente o que o ensino dial6gico-problematizar propde como
epicentro de sua teorizacdo, acreditamos no compromisso docente engajado profissionalmente
e afetivamente com sua pratica didatica, aplicada a uma pedagogia da pergunta que parta da

realidade para transformar a realidade da escola, da educacéo, do ensino, logo, da sociedade:

Volto a insistir na necessidade de estimular permanentemente a curiosidade, o ato de
perguntar, em lugar de reprimi-lo. As escolas ora recusam as perguntas, ora
burocratizam o ato de perguntar. A questdo ndo esta simplesmente em introduzir no
curriculo o momento das perguntas, de nove as dez, por exemplo. Ndo € isto! A
questdo nossa ndo € burocratizacdo das perguntas, mas reconhecer a existéncia como
um ato de perguntar (FREIRE; FAUNDEZ, 1985, p. 51).

*1 Segundo Vygotsky (1993), a ZDP (Zona de desenvolvimento proximal) norteia o desenvolvimento do
processo de aprendizagem a partir das habilidades cognitivas do aprendiz em suas potencialidades até a
maturagdo, ou estado de formacdo desse processo. Esse conceito pode ser atrelado a relacdo entre pedagogia
situada e pedagogia critica, pois aquela envolve capacidades e habilidades conhecidas e essa envolve habilidades
e capacidades desafiadoras, ou seja, 0 desenvolvimento do processo de aprendizagem é orientado pelo que o
aprendiz ja sabe e pelo que o aprendiz precisa saber. A pedagogia da pergunta, entdo, ao que parece, baseia-se na
ZDP para o desenvolvimento do processo de aprendizagem, pois relaciona conhecimentos ja aprendidos pelos
alunos (afrouxamento da ZDP) e conhecimentos potenciais a serem aprendidos pelos alunos (intensificacdo da
ZDP).
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Para incrementar nossos apontamentos sobre o Dialogismo problematizador freirenao,
resgatamos uma discussdo ja iniciada nessa dissertagdo em 2.1, sobre o paralelo que se pode
estabelecer entre Freire e Lacan. Os quatro fluxos discursivos lacanianos sdo lagos entre o eu
e 0 outro, cada um direcionado e realizado a seu modo, isto &, individualmente. Para a
educacdo freireana o processo de ensino-aprendizagem € continuo, em que 0S sujeitos
educam-se mutuamente. Na educacdo bancéria, evidenciada por Freire, 0 sujeito € um
espectador, depositario de conteudos, incapaz de se pronunciar e de se transformar para
humanizar-se. Se fizermos um paralelo com os quatro discursos de Lacan, encontramos na
educacdo bancéria os dois discursos dogmaticos: discurso da universidade e discurso do

mestre:

a) o discurso da universidade, caracterizado pela tirania do saber no campo do
sujeito e pela substituicdo integral dos significantes da producdo de sentido pelos
significantes da falta no campo do outro (que se converte, assim, no campo do
silenciamento); b) o discurso do mestre, que do campo do sujeito aciona no
outroaluno a demanda de obediéncia irrestrita, produzindo um educando ddcil,
passivizado, que nada constréi ou consegue construir (RICHTER, 2012, p. 14).

Nesse jogo discursivo apresentado, a possibilidade de didlogo, ou questionamento é
inexistente. J& a educacdo dialdgico-problematizadora, na qual o saber se constrdi no
constante didlogo, a partir do qual se reflete sobre a realidade e se gera acdo, ha uma
“intervencdo social emancipadora” (RICHTER, 2012, p. 14). Nao existe, entdo, transmissao
de conhecimento, mas criacdo de possibilidades de producdo de conhecimento. Essa producdo
do conhecimento através do didlogo deve estar balizada pelos Discursos da Universidade e do
Mestre, uma vez que, mesmo sendo os discursos dogmaticos (os que impdem), eles séo
responsaveis pelas bases legais do conhecimento e da autoimagem profissional, isto é, o
docente precisa do Discurso da Universidade para legitimar sua profissdo e precisa do
Discurso do Mestre para legitimar seu papel social.

A partir dessa relacéo entre Lacan e Freire, apontamos para o fato de que para Freire,
educar nédo e dissolver o papel de educador e de educando; aquele continua sendo o mestre de
um saber e esse continua sendo 0 que recorre a0 mestre como cliente para um trabalho de
aprendizagem. Papéis de enquadramento sempre sdo dispostos ja de inicio; o educador tem
seu papel social e agird como tal; o educando tem seu papel social e agird como tal, também.
O que o método dialdgico freireano modifica s@o, sobremaneira, as interrelacdes e as
intervencdes entre educador e educandos diante da aprendizagem, ou do contetdo da
aprendizagem (di&logo-reflexdo-acdo). Esse método funciona como o Discurso do Analista e

o0 Discurso da Histeérica: “a) o discurso do analista (cuja fungdo dentro da concepgdo freireana
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é a implementacdo da autonomia do aluno); b) o discurso da histérica (cuja funcdo é o
desenvolvimento da atitude discente inquiridora, critica)” (RICHTER, 2012, p. 14).

Esses dois discursos, presentes na relacdo Lacan e Freire, propdem a autonomia e a
reflexdo do aluno, o que denominamos na THA, de busca e de apropriacdo do conhecimento,
rumo a sua integralidade e a integralidade dos sujeitos envolvidos no processo de ensino-

aprendizagem.
3.4 BAKHTIN: AULA COMO INTERACAO

O conceito bakhtineano de géneros do discurso vem endossar nossa perspectiva de
caracterizacdo de uma oficina-aula, visto que a escola, enquanto esfera de atividade humana
produz certo tipo de utilizacdo da lingua, ou seja, em uma aula escolar o que se observa é a
maneira como 0s enunciados se constituem para os fins didaticos desse espaco. Os géneros do
discurso estabelecem uma relacéo da linguagem com a vida social, pois refletem as condicoes
e os fins especificos de certo dominio de atividade humana.

Se pensarmos na aula como um género discursivo®, atentaremos para suas
peculiaridades, no que diz respeito a um conteudo tematico, uma constru¢do composicional e
um estilo, em cuja atualizacdo discursiva, por meio de enunciados, verifica-se uma
estereotipia de género. Estereotipia essa, que inflexibiliza certos comportamentos e/ou ac¢Ges
individuais, isto ¢, no momento em que se € licenciado, através do conhecimento teorico-
pratico adquirido academicamente, todo professor tem de imbuir-se de seu papel docente
frente a escola e frente a uma aula. Sua prética docente deve estar de acordo com as
legitimacgdes que regulamentam o exercicio de sua profissdo, porquanto é regida por 6rgaos
educacionais.

O conteudo tematico de uma aula ndo é seu assunto especifico, mas o seu dominio de
sentido, ou seja, licenciados em Letras Portugués ministrardo aulas em que se ensinam Lingua
Portuguesa e Literaturas de Lingua Portuguesa. Ja a constru¢do composicional de uma aula é

0 modo como ela se organiza, ou seja, é a pratica didatica aplicada aos conhecimentos teorico-

%2 A THA entende a integralidade do conhecimento e a integralidade dos sujeitos envolvidos no processo de
ensino-aprendizagem como a associacao entre cognicao e afetividade (valores, condutas, afetos).

53 Bazerman (2006) enfatiza o conceito de género discursivo como associagdo entre agdes, intengdes e situacdes
humanas, que apesar de estaveis, estdo sempre em modificagdo por conta do agenciamento de acBes e de
interacBes, e, portanto, incorporam atos criativos improvisados, que transformam a interpretacdo de suas
situacdes, a identificacdo de suas metas e 0 uso de novos recursos para alcanga-las.
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metodoldgicos de que o professor dispde. Por fim, o ato estilistico de uma aula é a selegdo de
meios linguisticos para a realizagdo da pratica docente, ou seja, os licenciados devem articular
sua linguagem em funcdo de um estilo oficial e da imagem do interlocutor.

Muitas vezes, 0 género discursivo aula incorre a uma nao fixidez em um, ou outro, ou
em todos os seus elementos constitutivos, em razdo, a nosso Vver, entre outras coisas, pela falta
de uma base comum que emancipe a prética e o agir docente, ou que regulamentarize a
profissdo de professor®®. Salientamos, contudo, que essa legitimagdo legal do papel docente
ndo interfere na adaptabilidade das préaticas e acfes de ensino-aprendizagem centradas nas
necessidades reais e dispares encontradas em diferentes nichos escolares, ou ainda, em
diferentes turmas e em diferentes alunos. Essa legitimagdo pretende criar um aparato de lei
para o exercicio da profissdo docente, impedindo ndo licenciados de atuar no campo
educacional, assim como punindo licenciados, cuja pratica docente descentralize-se de um
ensino realmente comprometido e alicercado em métodos educacionais de qualidade.

Bakhtin afirma que a interacdo verbal é a condigdo necesséria da linguagem, porque o
diadlogo entre locutor e ouvinte, ou seja, a comunicacdo verbal tem vinculo com a situacao

concreta de realizacdo, assim, os géneros do discurso devem ser vistos levando em conta:

As formas e os tipos de interacdo verbal em ligacdo com as condi¢des concretas em
que se realiza. As formas das distintas enuncia¢fes, dos atos de fala isolados, em
ligacdo estreita com a interagdo de que constituem os elementos, isto &, as categorias
de atos de fala na vida e na criacdo ideoldgica que se prestam a uma determinagdo
pela interagdo verbal (BAKHTIN, 2006, p. 127).

Para a compreensdo do género discursivo aula, entdo, é preciso entender a sua
construcdo, os seus elementos, suas condi¢cdes especificas e suas finalidades na esfera da
atividade escolar que levam ao surgimento de tipos estaveis de enunciados. A nos interessa a
modalidade ou prética discursiva®™ oral do género aula, que ndo se configura como uma

conversacdo espontanea, mas como uma interacdo verbal oralizada em que uma pessoa

> Dentro dos limites desse trabalho, cabe ressaltar a inexisténcia de uma maioridade juridica para o profissional
docente, isto &, diretrizes e bases para o exercicio da profissdo de professor, visto que, como destacam
(RICHTER; AMARAL, 2011, p. 529) “¢ nitida a diferenca na atua¢do de um médico, cuja profissdo possui
status e prestigio na sociedade. Nessa esfera profissional ndo sdo permitidas interferéncias de
pseudoprofissionais, e as tentativas de exercicio ilegal da medicina sdo devidamente punidas. Para tanto, existem
os Conselhos Federal e Regionais atuando na garantia de fiscalizacdo. A realidade do professor, ao contrério,
demonstra a auséncia de institucionalizacdo de seu papel. Seu trabalho é constantemente desvalorizado, sendo
muitas vezes delegado a pessoas sem a devida formac&o, deixando transparecer que as diretrizes de sua profisséo
sdo marcadas por expectativas cognitivas”.

% Entende-se prética discursiva, ou interacéo verbal como situagdo de discurso, isto é, como interacdo em que a
lingua vive concretamente, seja escrita, seja falada, segundo Marcuschi (1991; 2002) e Preti (1991; 2002; 2003).
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(educador) direciona-se a uma audiéncia (educandos) dentro de uma atividade humana com
fins de ensino-aprendizado.

Necessariamente, nessa interacdo verbal oralizada, os interactantes devem estar
dispostos ao evento que se efetua, pois educador e educandos sdo os dois agentes do discurso
de sala de aula. No espaco simbdlico social do ensino, educador e educandos desempenham
papeis bem especificos na interacdo verbal, por conta das suas imagens sociais em
funcionamento na instituicdo escolar. Por mais que o direito a palavra seja dado ao professor,
em funcdo do seu saber e do seu poder, ou seja, em razdo do seu conhecimento
linguistico/intelectual e do seu papel social hierarquizado, ndo acreditamos que esses papéis
de subordinador e de subordinados sejam condizentes com um ensino que se pretenda
dialégico-problematizador, na medida em que os alunos acabam ndo sendo produtores do
conhecimento, mas apenas colaboradores. Consideramos que, em um ensino dialdgico-
problematizador, o educador deva incluir os seus educandos como agentes do discurso®,
possibilitando-os engajarem-se no processo de interacdo verbal e, sobretudo, no processo de
ensino-aprendizagem.

Certamente, é o educador quem toma as iniciativas interacionais em sala de aula,
sejam elas verbais, ou ndo, porém a assimetria educador/educandos, para nos, deve prevalecer
apenas no carater sistematizador de uma aula, ou seja, nos elementos de conducdo da
sequéncia operacional que se estabelece na realizagcdo de um plano de procedimentos espaco-
temporais e conteudisticos. O dominio do educador sobre os educandos deve ser ndo o da
imposicdo do saber e do poder, mas o do compartilhar, isto é, de expressar 0 seu
conhecimento em relacdo com o conhecimento dos educandos, a fim de que esses dois se
modelem em fung@o das necessidades “reais” verificaveis em dado contexto. O que se busca
no ensino dialogico-problematizador de Freire € o reconhecimento dos educandos néo
somente como audiéncia (fixacdo de um lugar social de receptor), mas também e,
principalmente, como identidade sociocultural, histérica e subjetiva particularizada, isto é,
segundo.

Essa identidade sociocultural, histdrica e subjetiva particularizada diz respeito a um
dos axiomas principais da THA, a indissociabilidade do pensar-sentir-fazer, no sentido de que
a relacdo que se estabelece em contexto sistémico (sistema fechado com operag6es internas de

sentido) de aula (LUHMANN, 1995) deve entrecruzar cognicdo e afeto dos sujeitos

% Entende-se discurso como enunciages interativas, ou dialégicas, segundo Marcuschi (1991; 2002) e Preti
(1991; 2002; 2003).
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envolvidos no processo de ensino-aprendizagem, valorizando, dessa maneira, os fenémenos,
ou aspectos identificatorios (composito social, cultural, histérico e subjetivo dos individuos).
Nessa operacdo interna de sentido (os participantes, ou interactantes constroem sentidos e
constituem-se como sentidos) compreende-se a aula como um sistema de enquadramento de
trabalho (THA), que possibilita ao educador uma postura dialdgica diante dos educandos,
diante do conhecimento e diante do seu proprio papel social, pois dimensiona os individuos
em suas integralidades como sujeitos sociais, abrindo-se ao dialogo como reflexdo na agdo.>’

Tal reflexdo na acdo, por meio do didlogo, faz 0 homem reconhecer a si e ao outro,
podendo interagir para transformar-se como ser humano, ou seja, educador e educandos
reconhecem-se como pares profissionais (RICHTER, 2015c), uma vez que suas identidades
ndo estdo fraccionadas, mas em plenitude, porque sao sujeitos, que apesar de normatizados
em papeis distintos de hierarquizacdo pela estereotipia de género (a aula como arguicdo do
emissor a receptores passivos), podem, através da comunicacdo dialdgica, centralizada na
busca e no questionamento, introduzir suas constituicfes identitarias em completude
(historica, sociocultural e subjetiva), integralizando e apropriando-se de papéis reformulados
(discurso da demanda da THA) e de novos métodos de producdo e de apreensdo do
conhecimento (possibilitados pela alianca didatico-afetiva entre profissional e cliente),
equacionando “a tomada de decisdes contextualizadas e o controle e aperfeicoamento da
qualidade do trabalho especializado” (FREITAG; RICHTER, 2015, p. 07)°%.

Sobre o conceito de identidade, cabe ressaltar que, para a concepgdo socioldgica
moderna “a identidade ¢ formada na interagdo entre o eu e a sociedade. O sujeito ainda tem
um nucleo ou esséncia interior que é o "eu real", mas este € formado e modificado num
didlogo continuo com os mundos culturais "exteriores” e as identidades que esses mundos
oferecem” (HALL, 2006, p. 02), ou seja, a identidade é construida entre a interacéo do sujeito

com a sociedade, sendo fixa (em construcdo exterior e interior), mas ndo fragmentada (sem

%" “Para Luhmann, tanto o individuo quanto a sociedade se caracterizam como sistemas de produgio de sentidos-
conceituamos produgdo de sentidos como feixes de operaces de natureza semidtica. [...] No individuo, o
sistema é o psiquismo, desdobrado nos seus processos psicologicos basicos. Na sociedade, € a comunicacao,
desdobrada nas suas redes e nichos comunicativos” (FREITAG; RICHTER, 2015, p. 03).

*® Vemos funcionando aqui o conceito lacaniano de giro discursivo, adaptado por Richter (2012) como
deslizamento discursivo. Através do algoritmo DM (Discurso do Mestre)—>DA (Discurso do Analista)>DH
(Discurso da Histérica), a pratica docente parte do Discurso do Mestre, que apesar de representar o dogmatismo
(o saber prestigiado depositado sobre o outro passivo) aciona dentro do Dialogismo problematizador freirano e
da Teoria Holistica da Atividade, um enquadramento de trabalho educativo, que dispara os outros dois discursos,
o do Analista e o da Histérica, ou seja, respectivamente, autonomia e atitude inquiridora e reflexiva dos alunos.
O professor, representado pelo Discurso do Mestre, necessita-o como alicerce de sua profissdo (o sujeito que se
licenciou), mas na producao de sentido contextual, esse papel é, segundo o Dialogismo problematizar freireano,
€ modulado ao dialogo (interacdo e reflexdo do e sobre o sujeito) e segundo a Teoria Holistica da Atividade, €
projetado na construcdo de pares profissionais (alianga didatica), integralidade dos sujeitos e do conhecimento
(valores, condutas, afetos) e valorizagdo dos aspectos afetivo-identificatorios (pensar-sentir-fazer), etc.
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trocas interiores e exteriores). Parsons (1968), na elaboracéo de sua teoria social, demonstra o
destaque do social e do cultural na formacédo da identidade. O tedrico em questdo propde que
o individuo é reflexo da vida social, portanto, incorpora paulatinamente os aglomerados de
condutas, de regras e de normas que circulam no conjunto de sistemas e de subsistemas da
sociedade, para a sua introducdo na vida social, manifestando a relacdo sociedade exterior e
construcao da identidade.

Ainda Hall (2006, p. 02) nos mostra a mudanca substancial no conceito de identidade
na contemporaneidade, tratada por ele, como pés-modernidade. Ele afirma que ao longo da
historia, 0s sujeitos comecaram a incorporar identidades, o que resultou em sujeitos
fragmentados, que dispdem a seu bel-prazer de diferentes identidades, numa “celebragio

movel” (HALL, 2006, p. 02) das mesmas em distintos contextos:

O sujeito, previamente vivido como tendo uma identidade unificada e estavel, esta
se tornando fragmentado; composto ndo de uma Unica, mas de varias identidades,
algumas vezes contraditérias ou ndo-resolvidas. Correspondentemente, as
identidades, que compunham as paisagens sociais "la fora" e que asseguravam nossa
conformidade subjetiva com as "necessidades™ objetivas da cultura, estdo entrando
em colapso, como resultado de mudangas estruturais e institucionais. O préprio
processo de identificagdo, através do qual nos projetamos em nossas identidades
culturais, tornou-se mais provisorio, variavel e problematico.

Explanamos esses dois conceitos socioldgicos de identidade, a fim de contextualiza-
los em dois momentos da Historia: a Modernidade e a Pds-Modernidade. Nao entraremos na
ceara desses dois conceitos de temporalidade, uma vez que, para os fins desse trabalho, ndo
importa a nomenclatura teérico-conceitual do tempo, mas sim, os momentos contextuais da
coleta de dados, acoplados as vivéncias “reais” dos educandos. E logico que, se encaixarmos
nossos educandos na temporalidade da Pds-Modernidade, poderiamos verificar suas
identidades individuais de acordo com as formas de interpelacdo social, definidoras do tipo de
identidade que o sujeito utiliza. Essas formas de interpelacdo social sd&o um jogo de
identidades que se deslocam a partir de uma politica de identidade e de uma politica da
diferenga, isto é, de um desejo do sujeito em fragmentar-se para diferenciar-se, segundo
(HALL, 2006). Nossa intencdo foi investigar o processo de construgdo das identidades
adolescentes dos educandos em contexto escolar (atraves de seus papeis sociais),
compreendendo a ligacdo entre as caracteristicas prototipicas da adolescéncia em contexto
sociocultural com a sua materializagdo nas aulas-oficinas, seja pela estereotipia, ou seja, pela

individualizacg&o.
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Ao utilizarmos o termo identidade sociocultural, historica e subjetiva particularizada,
afiliamo-nos a Gonzalez Rey (2003)*°, que, dentro de uma perspectiva socio-histérica, pensa a
constituicdo dos sujeitos em termos, sobretudo, de subjetividades. Gonzalez Rey constata que
a Psicologia, de modo limitado, associava a subjetividade apenas aos processos internos (a
psique), transformando-a numa categoria inconsciente. Ha, entdo, uma tendéncia, nos vinte
ultimos anos, de tentar materializar, ou substancializar a subjetividade, maiormente no campo
da Psicologia Social. Na tentativa de investigar a subjetividade fora de uma abordagem
racionalista do sujeito e fora de questBes empiricas que comprovariam sua existéncia
substancial, Gonzélez Rey salienta que a relagdo entre individuo e sociedade é indivisivel para

0 estudo da subjetividade:

A ideia de sujeito recupera o carater dialético e complexo do homem, de um homem
que de forma simultanea representa uma singularidade e um ser social, relagdo esta
gue ndo é de determinacdo externa, mas uma relagdo recursiva em que cada um esta
simultaneamente implicado na configuracdo plurideterminada dentro da qual se
manifesta a agdo do outro (GONZALEZ REY, 2003, p. 224).

Para o autor, é na articulagdo com 0s espacos sociais em que circula o sujeito que se
forma a subjetividade, por meio de processos de significacdo, ou seja, a subjetividade

individual é produzida pela subjetividade social:

A subjetividade individual se produz em espagos sociais constituidos
historicamente; portanto, a génese de toda subjetividade individual sdo os espagos
constituidos de uma determinada subjetividade social que antecedem a organizacéo
do sujeito psicoldgico concreto (GONZALEZ REY, 2003, p. 205).

O sujeito € visto, entdo, como “instituinte da cultura e, a0 mesmo tempo, constituido
por ela” (MOTTA; URT, 2009, p. 626), sendo um gerador de subjetividade com a cultura e a
partir dela. Podemos aproximar o conceito de identidade da perspectiva moderna ao conceito
de subjetividade da perspectiva de Gonzélez Rey, no sentido de que ambos sdo fendmenos
subordinados a sociogénese, isto €, condicionados as relagfes interacionais do sujeito na e
com a sociedade, bem como s&o fenémenos correlacionais a exterioridade e a interioridade.
Tanto os processos de construcdo de identidade, quanto os de subjetivagdo integram

sociogénese e ontogénse, Nos quais “os sistemas de relagdes sociais” (GONZALEZ REY,

% No capitulo V dessa dissertacéo, a abordagem sécio-histérica para a compreensdo da constituicdo subjetiva
dos sujeitos sera explorada com maior veeméncia quando tratarmos do Desenvolvimento Profissional
Corresponsavel entre profissional da academia, profissional de mercado e licenciando em Letras. DPC é um
conceito da Teoria Holistica da Atividade e pauta-se pela alianca linguodidatica na profissionalizacao
enquadratoria dos docentes. Uma possivel questdo de pesquisa para o Doutorado do autor dessa dissertagao sera
evidenciada na se¢do 5.2 do capitulo de Considerac6es finais (Capitulo V).
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2003, p, 205-206) criam momentos de expressdo a nivel social e a nivel individual em
coexisténcia. Acreditamos ter elucidado o termo identidade sociocultural, histdrica e subjetiva
particularizada, ja que, trouxemos elementos tedrico-conceituais sobre identidade e sobre
subjetividade. Com esse termo, apresentamos nossa visao quanto a dialogicidade freireana
presente em uma aula como género discursivo.

Ao empregar o termo identidade sociocultural, histérica e subjetiva particularizada,
aspiramos concatena-lo a um componente indispensavel para a Teoria Holistica da Atividade:
a alianca didatica (educador-educandos), que do ponto de vista de papel social somente se da
a partir da empatia, da significancia, do dialogismo problematizador e da corresponsabilidade.
A empatia, a significancia e o dialogismo problematizador, dificilmente se consolidam em
contexto de sala de aula, se o educador ndo levar em conta seus educandos como sujeitos
sociais; se o fizer, ha grandes possibilidades de atribui¢do de um papel social menos passivo e
mais autbnomo e critico para eles.

Nesse processo de atribuicdo de papel social, prezar pela identidade e pela
subjetividade dos educandos, mostrou-se na pesquisa em questdo, um item de relevancia
extrema, visto que eles foram considerados integralmente (somos alunos, mas somos sujeitos
sociais com identidades singulares e semelhantes) e dessa maneira devolveram a mesma
integralidade na relagdo com o educador (deixando fluir suas identidades durante as
atividades e esperando pelo recebimento discursivo da identidade do professor-pesquisador)®.
Para tanto, no desenvolvimento da alianca didatica (THA) entre educador e educandos, por
meio de suas identidades socioculturais, historicas e subjetivas particularizadas, precisamos
compreender o conceito de cultura como comunicagéo intercultural (MORAN, 2001), na
medida em que o conceito de cultura mais relevante para os propdésitos dessa dissertacdo é
aquela “vista como um processo, no qual as pessoas manifestam seu modo de pensar com a
tentativa de encontrar um meio para uma comunica¢do bem sucedida-através das culturas”
(BRAIDA, 2012, p. 99). Nessas relagdes de reciprocidade entre comunicagdes interculturais,
é necessario estimular as diferencgas entre 0s sujeitos e entre seus contextos, através de um
encadeamento discursivo de reflexdo-acdo (dialogismo problematizador freireano), que

desmistifique a ideia do educador como o questionador e 0s educandos como 0s questionados

% As identidades do professor-pesquisador e dos alunos, no momento descrito, fluiam discursivamente através
da oralidade (em interacdo dialogal) durante as atividades das oficinas, ou através dos instrumentos diagnosticos
aplicados (escritos). Por meio do exame dos Anexos dessa dissertacdo, poder-se-4, observar essas identidades
materializadas.
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(Discurso do Analista e Discurso da Histérica em Lacan). Temos, entdo, uma abordagem
intercultural da educagdo, que aceita e valoriza as identidades e subjetividades para além dos
papéis sociais amalgamados pelas pressdes exdgenas (discurso social, discurso midiatico, etc).
Segundo Fleuri (2010, p. 02):

A perspectiva intercultural da educacdo reconhece o carater multidimensional e
complexo da interagdo entre sujeitos de identidades culturais diferentes e busca
desenvolver concepgdes e estratégias educativas que favorecam o enfrentamento dos
conflitos.

A relagdo dialdgica dotada da instituicdo do “eu” e do “outro” a partir da interacao
pela linguagem, é um principio e uma condicdo para estabelecer a plenitude relacional entre
linguagem e conhecimento. Dessa maneira, a interacdo verbal oralizada entre educador e
educandos em contexto de aula, deve conceber o papel do outro na determinacédo dos sentidos
das aprendizagens. Sentidos esses, que somente sdo viabilizados por um ensino que se baseie
na coletividade da construcdo do conhecimento. E necessario considerar o educador e os
educandos como parceiros da atividade interacional aula, em suas coexisténcias de saberes
distintos, porem complementares, articulando as dimensdes socioculturais e subjetivas as

dimens6es profissionais®.

3.5 PESQUISA-ACAO

A Pesquisa-acdo desenha um paradigma como filosofia de trabalho, na medida em que
apresenta o carater colaborativo do ensino-aprendizagem. Através dela, a reflexdo da préatica
docente € corporificada como diagndstico pratico ao mesmo tempo em que se teoriza, ou seja,

ao mesmo tempo em que a ferramenta tedrica esteja sendo utilizada.

& As dimensdes socioculturais e subjetivas e as dimensdes profissionais dizem respeito na Teoria Holistica da
Atividade, mais globalmente, ao enquadramento de trabalho docente e mais especificamente, aos fatores de
atribuigdo, de mediacdo e de controle. As dimensGes socioculturais e subjetivas, como analisadas no tocante a
identidade e a subjetividade, por meio de Hall (2006), Parsons (1968) e Gonzélez Rey (2003), concernem nos
fatores de atribuicdo, ao contrato didatico estabelecido entre educador e educandos, no qual, a empatia
(valorizacdo dos aspectos afetivo-identificatérios) é responsavel por assegurar os pares profissionais (busca e
apropriacéo nos fluxos discursivos lacanianos), nos fatores de mediagéo, aos recursos, procedimentos e conceitos
(objetos didaticos, estratégias didaticas e fundamentos didaticos), selecionados pelo profissional a partir das
constituicdes identitarias dos educandos, e nos fatores de controle, aos instrumentos diagndsticos, responsaveis
por relevar, através de métodos de analise como a Pesquisa-acao e o Paradigma indiciario, resultados dos pros e
dos contras das atividades (o que os alunos gostaram, ou ndo) e formas de mudanca em prol dos objetivos finais.
As dimensdes profissionais, isoladas, referem-se nos fatores de atribuicdo, ao papel social paradigmatizado (base
segura e afeto), nos fatores de mediagdo, a selecdo de teorias compativeis com a abordagem educacional adotada
e nos fatores de controle, aos critérios tedricos de avaliagcdo e decisdo diante dos resultados obtidos com os
instrumentos diagnosticos e ao controle sobre o controle (regulamentacdo da profissdo).
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As oficinas de sensibilizaco®® tiveram, também, por base metodoldgica, a Pesquisa-
acdo, que segundo Pérez-Serrano (1990) é um procedimento realizado entre professor e
alunos (grupo de trabalho, pares profissionais) na personalizacdo de um estilo de investigacao
propria das necessidades “reais” dos alunos no aprendizado. Sumariamente, a Pesquisa-acao €
ciclica e estabelecida por quatro fases basicas processuais da investigagdo-acao: a) planejar a
melhora de uma pratica; b) agir para implantar a melhora planejada; ¢) monitorar e descrever
os efeitos da acdo e d) avaliar os resultados da acao.

A Pesquisa-acdo nos moldes propostos por Pérez-Serrano (1990) foi, concretamente
implementada nas oficinas de sensibilizacdo, segundo 0s passos a seguir:

I) Num primeiro momento, o professor-oficineiro considerou o conteudo cultural
como componente indispensavel para o ensino, privilegiando os gestos estéticos, expressivos,
culturais, sociais e de interesse dos alunos participantes, num mapeamento dos seus referentes
socioculturais.

I) Em seguida, passou-se as etapas segunda e terceira do ciclo: a formulagdo de
objetivos e de hipdteses de acdo; a implementacdo dessas intervencdes. Foi observada a
reflexdo dos alunos sobre si mesmos em suas identificacbes com as textualidades
apresentadas nas oficinas, propondo um modo de relacdo dessas com o0s conteddos
programaticos das disciplinas de Lingua Portuguesa e de Literatura. Entraram em jogo certas
semeaduras semioticas a partir de materialidades linguisticas pertencentes aos universos de
interesses dos alunos, na recorréncia da busca de identificacbes deles com as temaéticas e com
as linguagens dessas materialidades.

1) Por fim, na reflexdo retrospectiva-prospectiva, o0 grupo de trabalho
instrumentalizou e avaliou as a¢des pedagdgicas anteriores, levando em consideracdo trés
pontos centrais: 0 que se conseguiu mudar ou melhorar (e em que medida); 0 que ndo se
conseguiu mudar ou melhorar, e por que razdes; o que pode ser alterado no processo para se ir

mais além.

%20 termo sensibilizacdo é utilizado no sentido de (re) educacdo linguoliteraria, a partir da integralidade do
conhecimento e da integralidade dos sujeitos envolvidos no processo de ensino-aprendizagem. O conceito de
integralidade (do conhecimento e do par profissional educador-educandos) é da THA e corresponde a unido entre
cognicdo e afeto, seja dos sujeitos, seja do conhecimento, em termos de valorizacdo dos aspectos afetivo-
identificatdrios dos educandos e em termos de aprendizagens significativas dentro de um espectro de interesses
deles. Sensibilizagdo corresponde, entdo, as praticas didaticas que visam a autonomia e criticidade e a busca e
apropriacdo e ancora-se, como conceito, na Teoria Holistica da Atividade, nos dois fluxos ndo dogmaticos de
Lacan e no dialogismo problematizador freireano, ja teorizados nessa dissertacéo.
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O organograma procedimental das oficinas de sensibilizacéo, também, foi elaborado
metodologicamente a partir da Pesquisa-agdo, uma vez que, as se¢des Problematizacdo e
Desenvolvimento correspondem as etapas primeira, segunda e terceira da Pesquisa-acao,
enquanto as secdes Reflexdo catalizadora, Reflexdo conjunta, A¢do para a pratica didatica
seguinte e Intervencdo provocativa de entrelacamento correspondem a etapa quarta da
Pesquisa-Acéo.

As secOes Problematizacdo e Desenvolvimento procuraram assentar materialidades
linguisticas dentro de uma abordagem que privilegiasse os universos de interesses dos alunos,
destacando a interacdo verbal oralizada como mecanismo de projecdo expressiva na segéo
Problematizagéo. A secdo Desenvolvimento direcionou a atencdo para a leitura compreensiva
e para a analise textual, realizando atividades que materializassem macrorregras e
microrregras da lingua, articulando seus elementos globais e especificos, de maneira a
reconhecer recursos linguisticos e seus efeitos de sentido, no intento de trabalhar elementos de
roteirizagéo.

As secdes Reflexdo catalizadora, Reflexdo conjunta e Ac¢do para a préatica didatica
seguinte atribuiram aos alunos uma importancia conscientizada na producdo do
conhecimento, pois ofertavam trés momentos em que cabia a eles localizarem concretamente
a oficina em sua dimensdo educativa para os seus aprendizados escolares e vivéncias, assim
como, refletirem sobre 0s mecanismos cognitivos que processam o desenvolvimento de tais
aprendizados, determinando o grau de habilidades de cada um e o alcance posterior a
desejavam chegar, ou seja, eles verificavam o que foi aprendido, conduzindo os aspectos a
serem trabalhados na proxima oficina. A secdo Intervencdo provocativa de entrelagamento
informava aos alunos a linearidade do processo de integralizacdo tematica das oficinas, uma
vez que apontava a tematica geradora do primeiro item-nicleo da préxima oficina.

A Pesquisa-acdo € uma experiéncia de aprendizagem dialética, interativa e continua no
entrelacamento de graus de complexidade frente as descobertas que se delineiam e se
projetam durante o processo de investigacdo-acdo. Para Richter (2015b), a investigacdo-acao
inaugura uma nova postura paradigmatica na educagdo, uma vez que rejeita 0s pressupostos e
as condutas positivistas e quantitativas (racionalidade, objetividade, controle, dedugéo e

comprovacdo), assumindo um projeto qualitativo, fundamentado em:

[...] maior interesse em compreender a conduta humana (sob o ponto de vista de
quem age) do que buscar “causas” para os fatos sociais; observacdo naturalista e ndao
controlada; subjetividade, ou seja, inclusdo do observador na trilha da investigacéo;
preocupagido em estar “rente aos dados”; orientagdo ao processo em que estdo
imersos o0s participantes; orientagdo a descoberta, a exploracdo, & descricdo, a
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inducdo; empenho em abordar globalmente, relacionalmente a realidade estudada;
maior interesse na validade (riqueza e profundidade dos dados) do que na
confiabilidade (repetitibilidade das experiéncias); concepcdo dinamica e dialética da
realidade; esclarecimento reciproco teoria-pratica; perspectiva humanista
(RICHTER, 2015b, p. 134).

Thiollent (1996) enfatiza a necessidade de um controle metodologico pautado na
relacdo teoria-pratica como autocorrecdo do processo de ensino-aprendizagem, visto que, se
devem discriminar os elementos da acdo segundo a linha estratégica adotada, entretanto, sem
interpretar aqueles em funcdo desses, mas avalia-los contextualmente, segundo o planejar-
executar e o obter-refletir. O prodecimento geral para a pilotagem de uma investigacdo-acéo é
regulado pelas seguintes etapas:

a) Organizagdo do grupo: articular um grupo de pessoas que trabalhem
cooperativamente como membros de uma equipe e que compartilhem significados dos termos
empregados (nas discussdes e no nivel de linguagem) e valores (formacdo de uma
comunidade critica); construcdo de uma microcoletividade que reconhece seu papel na malha
interativa estabelecida.

b) Descobrimento do problema: pensar a pratica de maneira a identificar um
problema concreto, visualizado por todos enquanto dificuldade (identificacdo da situacao-
inicial e identificacdo da situacdo-alvo, ou, a qual se quer chegar a partir da dificuldade
descrita); sentir em que medida a situacdo inicial os afeta; essa fase pode ser descrita em dois
momentos:

v Melhorando a compreensdo do problema: situar o problema através de revisdo
bibliogréfica (socializacdo de leituras e informacGes recolhidas).

v Formulando adequadamente o problema: identificar o problema em termos de
dados empiricos verificaveis através da experiéncia® (formular uma pergunta que especifique
um tipo de acdo que leve a situacdo desejada).

C) Objetivos do estudo: sdo as consequéncias esperadas decorrentes da execugdo
de acbes planejadas (segundo as hipoteses sobre o fator implicado na situacdo-problema,

estipulam-se objetivos de remocao, superacao, ou atenuacao desse fator).

6% «“Mas conhecimento tedrico e interesse ndo bastam para formular bem o problema. E necessario ainda um
terceiro ingrediente: a experiéncia. Segundo a semi6tica peirceana, todo conhecimento nasce da observagao, seja
dos objetos e fendmenos da natureza, seja das a¢Ges humanas com seus objetivos, normas, instrumentos e
artefatos. Além disso, todo conhecimento desemboca na agéo, especialmente novos habitos de acdo, uma vez que
visa a modificar a conduta humana ou as crencas que o homem adota diante dos objetos do mundo. O
conhecimento emana da experiéncia, para logo retornar a ela, modificando- a” (RICHTER, 2015b, p. 141).
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d) Formulacdo da hipotese-acdo: a partir da identificagdo do problema e do
estabelecimento dos objetivos, investiga-se a explicacdo para o fator responsavel pelo
problema enfrentado, de modo a planificar acGes de intervencdo capazes de remover, ou
superar esse fator (uso sequencial de: generalizacdo, revisao bibliografica e forma ldgica e
coerente).

e) Dinamica para provar a hipotese-acdo: a acdo é executada em suas etapas, de
modo a ser testada pelos proprios sujeitos que sofrem o problema e que identificaram o
problema; se estabelecem parametros, ou indicadores de éxito positivo (verificar se o efeito
obtido vai ao encontro dos objetivos); utilizar meios e instrumentos para efetuar registros;
sistematizar os registros; selecionar as amostras, utilizar metodologia de forma a associar e
interpretar os registros.

f) Elaboracdo do relatorio: relacdo entre o que se fez, como se fez e o que disso
resultou (redacdo académica, ou linguagem de dominio mais amplo para publicos néo-
especializados).

9) Mudangas operadas na préatica: a acdo nao € um marcador do fim do processo,
pois na investigacdo-acdo realimenta-se o processo a partir do exame da préatica, por isso,
nessa fase avaliam-se, a partir de indicadores consensuais de éxito, 0 que se conseguiu mudar
ou melhorar com a acdo implementada (e em que medida), 0 que ndo se conseguiu mudar e
porque razdes, o que pode ser alterado no processo para se ir mais além.

Ao empregarmos a Pesquisa-acdo como metodologia de trabalho para a composicao
do organograma procedimental de sensibilizacdo e para a dinamica das oficinas em termos de
trabalho cooperativo de investigacdo de problemas, ou dificuldades (verificaveis no contexto
da turma, ou do grupo de trabalho) a serem superadas, confluimos para a relevancia da
investigacdo-acdo no que diz respeito ao ensino-aprendizagem como um processo que deve
levar em conta os sujeitos envolvidos em suas constituicdes socioculturais, historicas e
subjetivas®* frente aos objetos de aprendizado. Richter (2015b, p. 134) confirma como
positiva nossa perspectiva de trabalho docente, afirmando que:

Ao se pensarem como pessoas-com-o-mundo, educador, educandos e outros
participantes se debrucam sobre os estados de coisas que 0s rodeiam e dos quais
fazem parte, neles projetam seus questionamentos, expectativas, receios,

% As constituicBes socioculturais, histéricas e subjetivas dizem respeito & integralidade do sujeito segundo a
THA, via fusdo de cognicdo e afeto, assim como a resultante priméria da possibilidade de constituicdo dialogal
para a reflexdo na acdo segundo o dialogismo problematizador freireano (conhecer o sujeito para conhecer o
mundo, de maneira a transforma-lo e transformar-se). Teoricamente, além da THA e do dialogismo
problematizador freireno, ancoramos esse termo nos conceitos de sujeito, identidade e subjetividade, segundo as
perspectiva socio-historica tratada no final da se¢do 3.5 dessa dissertacgao.
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perplexidades, e investigam ndo somente esses estados de coisas, mas também a si
mesmos como participantes deles.

Educadores e educandos pensando-se no mundo e com o mundo podem explorar a
contingéncia de romper com a opressédo que ainda exerce forgas no espaco que chamamos de
sala de aula. Opressdo essa, que € denominada por nds como a separacao entre escola e
sociedade, ou seja, apesar de se interpenetrarem, esses dois sistemas (em termos
luhmanneanos), parecem ndo convergir para um mesmo fim (interesses disciplinares e
interesses humanos). A pedagogia freireana ajuda a escola a infringir essa opressdo, pois da
instrumentos ao educador, de, tangenciar o discurso desmedido da onisciéncia docente.
Assim, em condi¢cdes de empatia e significancia, segundo a Teoria Holistica da Atividade, o
educador d& abertura ao didlogo como direito do educando, promovendo a reflexdo sobre e no
mundo, sobre e em si mesmo, resgatando sua integralidade como ser social, que antes de tudo
¢ ser humano, de maneira a dota-lo de ferramentas para a sua transformacdo e para a
transformacéo de sua realidade. Tais prerrogativas foram utilizadas para o desenvolvimento
do trabalho cooperativo (balizado, entre outras metodologias, pela Pesquisa-acdo) entre
educador e educandos e entre educandos e educandos no contexto dessa pesquisa.

3.6 PARADIGMA INDICIARIO

Uma abordagem metodoldgica que investigue a constituicdo dos sujeitos e que permita
interpretar seus processos intersubjetivos é necessaria para a nossa pesquisa, uma vez que a
mesma, alocada em contexto educativo, articula-se por microeventos, ou indicios episodicos
relacionados a condi¢cGes macrossociais. A analise microgenética, em sua interpretacdo
histérico-cultural e semidtica dos processos humanos, orienta-nos no exame de dados dos
sujeitos focais em situacdes de interacdo dialdgico-discursiva, visto que, no funcionamento
desses sujeitos focais é que se desvelam as suas relagbes intersubjetivas, as quais nos
possibilitam uma interpretacdo segundo as condigdes sociais da situacéo.

Vygotsky, através de seus estudos sobre a constituicdo cultural dos processos
humanos, seu desenvolvimento ¢ sua dimensdo historica, concebe “o estudo do homem
enguanto ser que se constitui imerso na cultura-nas experiéncias coletivas e praticas sociais-e
como produtor-intérprete de sistemas semioticos” (GOES, 2000, p. 12). Os principios

metodologicos oriundos de suas pesquisas contribuiram para a definicdo de unidades
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singulares de analise, mas que conservam as propriedades do todo. Dessa maneira, a analise
microgenética “envolve o acompanhamento minucioso da formag¢do de um processo,
detalhando as agdes dos sujeitos e as relagdes interpessoais, dentro de um espaco de tempo”
(GOES, 2000, p. 14).

Carlo Ginzburg (1989) apresenta o conceito de paradigma indiciario ou semidtico a
partir de trés tipos de conhecimento que mantém posturas de andlise equivalentes. A arte,
orientada por signos; a investigacdo do detetive, orientada por indicios; e a psicanalise,
orientada por sintomas. Essas trés orientagdes de investigacdo tomam os eventos singulares,
ou a conjeturalidade como instrumentos, ou seja, 0s pormenores observaveis como fenémeno
sd0 pistas que permitem a reconstrucéo dos dados®®.

Ademais, para Ginzburg, o paradigma indiciario “trata-se de formas de saber
tendencialmente mudas-no sentido de que [...] suas regras nao se prestam a ser formalizadas
nem ditas. Nesse tipo de conhecimento entram em jogo [...] elementos imponderaveis: faro,
golpe de vista, intuicdo” (GINZBURG, 1989, p. 179).

Com o paradigma indiciario, as formas de saber implicam uma atitude valorativa dos
casos individuais, os quais devem ser reconstruidos e compreendidos por meio de sinais,
pistas, indicios ou sintomas. Outrossim, “decifrar e ler pistas ¢ estabelecer elos coerentes entre
eventos e, por isso, 0 componente narrativo faz parte das interpretagdes indiciarias” (GOES,
2000, p. 19).

Esse posicionamento epistemoldgico que aqui discutimos, a postura indiciaria de
investigacdo, preocupa-se com o funcionamento discursivo e com o0 exame de aspectos
indiciais decorrentes daquele, visto que o processo intersubjetivo emerge dos microeventos
contextuais. Assim, na descricdo, analise e interpretacdo das oficinas de sensibilizacdo na
escola, as ocorréncias residuais sdo detalhadas em termos de indicios, pistas e signos de

aspectos relevantes do processo em curso, com a eleicdo de episddios tipicos ou atipicos®® que

8 «Apesar de privilegiar o singular, nio se abandona a ideia da totalidade, pois esse modelo epistemoldgico
busca a interconexdo de fendmenos, e ndo o indicio no seu significado como conhecimento isolado” (GOES,
1989, p. 19).

% Os episodios tipicos foram considerados dentro dos sinais de tipicidade globais de uma turma de Ensino
Médio da Educacdo Bésica em toda e qualquer escola do sistema educacional brasileiro, ou seja, levou em conta
a existéncia de sujeitos adolescentes que iriam agir de acordo com essa fase do desenvolvimento humano. Os
episodios atipicos foram considerados dentro dos sinais individualizados, ou singulares a partir da tipicidade, isto
é, foram realizadas deteccfes de caracteristicas da adolescéncia que estavam sendo presentificadas, ou
materializadas na turma pesquisada, bem como, foram realizadas deteccdes de suas caracteristicas socioculturais
e afetivas. A atipicidade foi considerada dentro da tipicidade, e demonstrou-se como indice de investigacdo, uma
vez que, dentro da identidade adolescente, a turma pesquisada fez emergir trés caracteristicas da adolescéncia: o
embate, a grupalizacdo e a rivalidade. N&o tratamos dessas trés caracteristicas como conjectura, ou comprovagao
para a socioculturabilidade (contexto em que vivem, localizag8o da escola, etc) dos alunos sujeitos de pesquisa,
entretanto, elas foram avaliadas como fator afetivo-identificatério, isto €, como elementos ndo somente
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permitiram ao pesquisador interpretar o fendmeno de interesse, que, para os fins dessa
pesquisa, centra-se na subjetividade dos sujeitos alunos, na perspectivacdo de suas
constituicGes socioculturais, histéricas e identificatorias, concebidas no ambito das praticas
sociais®’. O ambito das praticas sociais sdo areas, esferas, ou dominios de producéo de
sentidos. Segundo a Sociologia Contemporanea, sob os pressupostos sisttmicos de Luhmann
(1995), a sociedade compreende e abrange sistemas operacionalmente fechados, ou seja,
constitui-se de sistemas com operacdes fechadas e assimétricas em relacdo ao entorno,
portanto, as praticas sociais, dentro dessa concepcao, sdo nichos discursivos e espaciais
definidos e fixos, que em semiose, produzem sentidos estaveis dentro de seu sistema e no
entorno®. A escola, por exemplo, é, um sistema com praticas sociais definidas e organizadas
operativamente; essa organizacdo define a interacdo interpessoal e discursiva na sala de aula,

através dos papeis sociais de ser um aluno e de ser um professor®®.

3.7JOGO DE RIVALIDADES: O NASCIMENTO DE UMA METODOLOGIA DE
ENSINO

A metodologia elaborada para lidar com a divergéncia grupal (caracteristica da turma,
enquanto processo desenvolvimental da adolescéncia), compartimenta os estados de
personalidade, ou psiquismo dos educandos e como tal projeta-os na narrativa a ser criada.
Melanie Klein (1991, p. 28) afirma que “os processos de excisdo de partes do self e sua
projecdo para dentro dos objetos sdo, assim, de importancia vital para o desenvolvimento
normal”, ou seja, a narrativizacdo da rivalidade entre grupos é o resultado da projecao
efetuada pelos representantes “reais” que comungam da mesma espécie de conformidade
caracateriolégica.

O conceito kleineano de identificacdo projetiva ilustra o processo pelo qual o0s

adolescentes projetam suas ansiedades (revisdo de seu mundo interior e adaptacdo a nova

pertencentes a adolescéncia, mas a afetividade e a identidade dos alunos sujeitos de pesquisa diante da interacdo
com o professor-pesquisador.

%7 Sobre as constituicBes socioculturais, histéricas e identificatorias, ver as discussdes na secdo 3.4 dessa
dissertacdo, sobre identidade sociocultural, histérica e subjetiva particularizada.

%8 «O proprio entorno integra o sistema, pois de fora alimenta o sistema exercendo pressio pela producéo de
sentidos sem fazer parte dessas operagdes internas de sentido. [...] Sabemos o que é uma arvore identificando os
componentes que precisam fazer parte dela para que seja e exista como arvore. Temos caule, folhas, raiz, etc. E
entdo alguém pergunta: E pode existir uma arvore sem o solo? Mas dai podemos deduzir que o solo faz parte da
arvore? Concluséo: o solo ndo faz parte da arvore, mas a arvore ndo pode existir sem ele. Com a sociedade
ocorre algo semelhante” (FREITAG; RICHTER, 2015, p. 02)

% As préticas sociais podem ser, por exemplo, um grupo, ou banda; uma comunidade, ou bairro, etc.
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autoimagem) em objetos externos, a fim de controld-las e domina-las através de
identificacbes. No caso que aqui expomos, 0s dois grupos de educandos que compdem a
turma, projetam sua pertenca grupal dispar e tudo o que dela deriva na historizacdo da
rivalidade, de modo a discursivizar, literariamente, seus conflitos e refugios, suas
identificacdes e recusas. Segal (1975, p. 39) afirma que “na identificagdo projetiva, partes do
eu (self) e objetos internos séo expelidos (split off) e projetados no objeto externo, o qual
entdo se torna possuido e controlado pelas partes projetadas, identificando-se com elas”.

A metodologia do jogo de rivalidades une os grupos por antagonismo no que diz
respeito a producdo narrativa (cada grupo produz sua prépria narrativa, selecionando um tema
dentro da tematica da rivalidade) e gerenciamento comunicativo de pontos-chave da
textualizacdo narrativa (cada grupo apresenta pontos centrais de cada capitulo da narrativa,
selecionados pelo educador), de modo que os dois grupos estejam juntos no jogo, mas
separados na competicdo, isto é, os educandos estdo juntos no jogar o jogo, através de uma
atividade de competicdo entre sujeitos com fins semelhantes (forma ludica de competir
atraveés da comunicacdo oral para produzir as narrativas em formato storyline), entretanto,
estdo separados nessa competicao, por meio da utilizacdo de estratégias singulares de embate
e rivalidade como autoafirmagdo de suas identidades grupais (forma de ganhar o jogo por
diferenca e afirmacéo grupal projetada nas comunicagdes orais).”

Resgatamos, através dessa metodologia, a dimensdo indentificatorio-afetiva dos
educandos, visto que, por meio da linguagem, tanto escrita (storyline) quanto oral (pontos-
chave da narrativa) eles jogam um jogo de emulacdo, em que conflito e respeito sdo
demonstrados durante o processo projetivo, criando cisdo e fusdo ao mesmo tempo.

Nesse sentido, constatamos que a competicdo, através do jogo de rivalidades, é
utilizada para dar visibilidade a capacidade criativa dos educandos, assim como para
desenvolver sua emancipacdo e autonomia, enquanto sujeitos, pois jogando o jogo, cada

grupo procura ndo se sujeitar a lideranca do outro grupo. A Teoria dos Jogos (FIANI, 2004),

" A metodologia do jogo de rivalidades, proposta por nés, participa tanto do universo sociocultural que,
podemos verifica-la como uma estratégia da pratica de pichacdo. A pichacédo recorre ao jogo de rivalidades como
enfretamento digladiador entre grupos, por meio do uso de tags (signos verbais e ndo verbais) como demarcagdo
de territérios e como marca de superioridade (se afirmar, ganhar respeito). As tags sdo cddigos verbo-visuais
caracteristicos de cada grupo e sdo utilizadas como diferenciacao tribal, mas comungam de um mesmo respeito
aos adeptos, na medida em que eles acreditam nessa pratica como expressao artistica, cultural e social. Assim
como no jogo de rivalidades proposto nessa dissertacdo, o jogo de rivalidades presente na préatica de pichagdo é
uma encenagdo do conhecimento através de atitudes rivalisticas (separacdo de grupos), mas centradas num
ideério coletivo (jogar o mesmo jogo). Através dessa encenacédo é que as identidades sdo construidas e projetadas
nas construcoes produzidas pelos sujeitos. Nao entraremos na questdo da ndo legalidade da pratica de pichagdo
(pichacdo é crime previsto pela lei federal 9.605/98), apesar de acreditarmos nela como expressdo artistica
(intersubjetiva) e sociocultural, que da voz aos marginalizados (dos que estdo a margem).
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estudo realizado por matematicos, procura analisar o comportamento racional dos individuos,
diante de uma situacdo que exija um agir estratégico. Para tal teoria, por meio do jogo, 0s
sujeitos procuram afetar os demais participantes’> com suas estratégias, ou tomadas de
decisdo, bem como, influenciar o seu entorno para o mantenimento de regras.

Estdo circunscritas no processo do jogar, além das estratégias, os procedimentos, as
expectativas e as frustragdes; aspectos organizados sistematicamente pelos préprios jogadores
ou agentes. Se tais aspectos, que, primeiramente estdo apenas relacionados a comunicacao
oral de pontos-chave das narrativas criadas pelos educandos, forem considerados ndo somente
como um processo de “crescimento autoral-narrativo”, mas como um processo de
“crescimento humano”, podemos verificar que a Teoria dos Jogos funciona como um

subsistema da Teoria dos Sistemas, haja vista que:

O que a Teoria dos Jogos trata como agentes ou jogadores, nada mais significa do
que trabalhar com o conceito de sujeito, que pode ser encontrado na Teoria dos
Sistemas, como personagem que interpreta infinitos papéis em uma sociedade,
afetando, das mais diversas formas, todos os subsistemas sob 0s quais pode, ou quer
influenciar (ALMEIDA; PEROBELLI; GARCIA, 2007, p. 136).

Fiando-se na ideia de que toda acdo humana é um jogo, podemos defini-lo como um
fendmeno cultural, ou elemento ludico da cultura, que é realizavel interativamente entre seres
humanos em incursdes, também, de construcdo do conhecimento. Compartilhamos da
concep¢do de Johan Huizinga (1971, p. 06), o qual designa o jogo “como uma forma
especifica de atividade, como forma significante, como fun¢do social”, em razdo de
acreditarmos, também, no jogo como uma funcdo da vida que se insinua como parte
integrante da “realidade” operando na significagdo de praticas humanas. O jogo assim
definido aparece como uma instancia que declara os sujeitos como interactantes frente a
formas ludicas de competicdo que visam a se associar a expressao de alguma coisa.

O conceito de jogo de rivalidades surge como resultado de uma problematica
originada na pilotagem da Pesquisa-agdo. A metodologia do trabalho em questdo previa a

construcdo conjunta da narrativa storyline’, isto ¢, a turma como um todo selecionaria uma

™ As estratégias para afetar os demais participantes aconteciam na etapa de comunicagdo oral da producéo de
escrita e giravam em torno de utilizar elementos de diferenciagdo como autoafirmacdo identitaria de
grupalizacdo, como, o0 exemplo dado ao fim dessa se¢éo, em que um dos grupos decide escrever sua narrativa no
passado e 0 outro a escreve, para se contrapor em um futuro longinquo.

2.0 formato de curso storyline sera discutido na Gltima secdo desse capitulo, mas diz respeito, em suma, a um
design de curso segundo (Dubin e Olshtain, 1986), em que lingua e literatura estdo em interdependéncia. Esse
formato de curso apresenta trés unidades sequenciais e em interdependéncia, denominadas storyline, intersticios
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temaética, roteirizaria a narrativa e escreveria o texto. Houve, entdo, uma quebra metodolégica
no que diz respeito a criagdo coletiva da storyline, em que se comprometeu 0 gerenciamento
de turma e as possibilidades de injuncdo autoral. Diante disso, percebemos que a realidade
dos processos identificatérios dos dois grupos que compdem antagonicamente a turma em
questdo, causou uma ruptura que somente pode ser sanada com o que chamaremos de jogo de
rivalidades.

O jogo de rivalidades, entdo, assumiu um papel unificador, sem desprezar o individual
dos grupos, por meio da unido dos mesmos numa especie de antagonismo participativo. Cada
grupo pode produzir sua propria storyline, definindo sua tematica, seu tema, seu incidente, seu
climax, suas personagens, seu desfecho, seu tempo, seu espaco, seu narrador. Em cada etapa
da roteirizacdo (corresponde as fases de producdo de um capitulo da narrativa) cada grupo
comunicou oralmente o que produziu, de modo que cada um criasse a0 mesmo tempo e

soubesse 0 que 0 outro grupo estava criando:

O resultado final de tal observagédo em grupo néo s6 é presumivelmente superior ao
da observacdo individual, mas também os membros do grupo terdo seus poderes de
observacdo agucados e melhorados devido a funcdo corretiva da observagdo dos
outros (HALL; LINDZEY; CAMPBELL, 2000, p. 212).

Diante da divisdo da turma em dois grupos distintos e antagdnicos, que expressaram
seus desejos (através de instrumentos diagndsticos orais e por escrito) de ndo escreverem
coletivamente a narrativa, verificamos que eles haviam integrado ao conteddo de

aprendizagem elaborado pelo educador, aspectos contextuais (afetivos e socioculturais):

Em primeiro lugar, porque os alunos ndo constroem significados a propdésito de um
conteldo qualquer: praticamente a totalidade dos contelidos escolares sdo formas
culturais ja construidas, j& elaboradas em nivel social. Sua aprendizagem pressupe
uma verdadeira atividade construtiva, no sentido de que os alunos devem assimila-

e interludios, respectivamente, de produgdo textual, de andlise linguistica e de leitura. J& tratamos dessa
triparticdo (leitura, intersticio e producéo textual) na nota de rodapé nimero 18. Basicamente, o formato de curso
storyline compreende educador e educandos e educandos e educandos como pares profissionais na construcéo,
ou na elabora¢do de um material didatico dindmico e eficaz de acordo com o que se constata na relagdo cognicao
e afeto e aspectos afetivo-identificatérios, segundo a THA. O formato storyline é “baseado em uma série de
episddios narrativos ligados entre si. Por inserir um “fio de continuidade” contextual ao curso, este formato ¢
recomendavel para alunos que se beneficiam de contextualizacdo dos tdpicos e ativagdo de processos
identificatérios. E facilmente hibridizavel, ou seja, mescla-se com uma ampla variedade de abordagens
didaticas” (RICHTER, 2014, p. 15).

"3 Essas etapas de roteirizacdo correspondiam & escrita de apenas um capitulo da narrativa por vez (de um total
de quatro capitulos) feita por cada grupo e a sua subsequente comunicagdo oral, mediada pelas intervencdes do
educador, por meio de pontos-chave que diziam respeito a fatores de elementos de roteiro ou seja, aspectos
composicionais das narrativas (narrador, personagens, tempo, espago, etc.) e a fatores de elementos de producéo,
isto é, de como havia sido 0 processo criativo, ou as escolhas, na e para a construgdo das narrativas (pesquisa em
livros, na internet, com outras pessoas, etc.).
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los, apropriando-se deles, atribuindo-lhes um conjunto de significacbes que véo
além da simples recepgdo passiva. Porém, os conteidos de aprendizagem escolar
ndo sdo somente “objetos de conhecimento” mais ou menos complexos, sdo, acima
de tudo, produtos da atividade e do conhecimento humano marcados social e
culturalmente, de tal maneira que a atividade construtiva que os alunos exercitam
diante deles esta fortemente condicionada por estas marcas (COLL; SOLE, 1996, p.
288).

A storyline como jogo mostrou-se como uma metodologia de alcance do poder
educativo do brincar, uma vez que, por meio do jogar o jogo, surgiu, sobretudo, contingéncias
do desenvolvimento humano, isto €, o jogo de rivalidades como encenagédo de especificidades
identificatério-afetivas e como estratégias de autoafirmagcdo evidenciaram: a) a
experimentacdo das potencialidades dos educandos, b) o encorajamento dos educandos na
busca por estratégias, c) a emancipacdo dos educandos e d) a autoconfianca dos educandos.

Podemos analisar um dos fatos ocorridos no jogo de rivalidades na turma em questéo
para comprovar o que estamos afirmando em relacdo a viabilidade da metodologia. A
apresentacdo de um dos grupos, o qual comunicou que sua narrativa tinha por temporalidade o
passado (uma historia que se passa no século XIX), gerou a modificacdo da temporalidade da
narrativa do outro grupo, o qual comegou a construi-la no tempo futuro. Tal grupo, entdo,
reajustou sua estratégia para alocar-se no jogo de rivalidades, ou seja, a partir da mudanca do
tempo em que a histdria transcorreria, 0 grupo em questao extrapolou a ideia de crescimento
da iniciativa, visto que procurou emancipar-se, ou construir sua propria lideranga como grupo,
por meio de simetria (tempo como elemento narrativo) e assimetria (temporalidade no futuro
em contraste com temporalidade no passado). O contramovimento do grupo que modificou a
temporalidade da sua narrativa é justificado em razdo do outro grupo ser o de maior poder
afirmativo na sala de aula, isto é, a nova ideia daquele grupo surge como uma estratégia de
legitimacdo e autoafirmacdo em face do contraste com esse grupo.

. . 74
Chamaremos de “teatralidade do conhecimento”

a construgdo de autores e de
pessoas integrais nesse jogo de rivalidades, em que o educador catalisa o crescimento humano
(o ego dos educandos em reconstrugdo) e ndo apenas o crescimento autoral-narrativo, por
meio de um modelo que gerencia e participa da coelaboracdo dessa nova identidade.

Podemos observar o sistema motivacional cooperativo na metodologia do jogo de
rivalidades, pois quer seja pela producdo de um conflito, quer seja pela regulacdo de um

mesmo trabalho, os educandos experimentam uma situacdo de incremento afetivo e cognitivo

" Conceito elaborado por Marcos Gustavo Richter em comunicagéo pessoal no dia 20 de novembro de 2014.
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na realizacdo de tarefas, que os tornam sujeitos participantes de uma atividade de atuacéo
complementar, que garanta seu desenvolvimento técnico (autoria) e humano (autoafirmacéo

identificatdria).

3.8 FATORES DE ATRIBUICAO E FATORES DE MEPIA(}AO DA THA:
IDENTIFICACAO E AFETIVIDADE (ALIANCA DIDATICA)

A nogdo de enquadramento na Teoria Holistica da Atividade organiza o trabalho
docente através dos fatores de atribuicdo (papéis sociais, espacos institucionais, competéncias,
referéncia e pertenca grupal), fatores de mediacdo (recursos, estratégias e conceitos) e fatores
de controle (resultados esperados versus resultados obtidos), criando fendmenos sistémicos
para as acoes e discursos de uma comunidade de pratica emancipada.”

Para os fins dessa dissertacéo, nos deteremos nos fatores de atribuicdo e nos fatores de
mediacdo com maior interesse (pois nos importam os elementos afetivo-identificatorios da
alianga didatica nos papéis e nas intervencdes), mas sem desprezar os fatores de controle. O
primeiro fator abrange o conjunto de nog6es de papéis sociais, espagos institucionais (onde a
atividade € exercida), atribuicGes (que tarefas sdo previstas), competéncias (em que bases
curriculares e juridicas a atividade é exercida), modelos de conduta (que padrdes de
comportamento sdo esperados, em seus devidos contextos, para o profissional, o cliente e
demais pessoais), referéncia e pertenca grupal. Os fatores de atribuicdo sdo responsaveis pela
modelagem do papel social, pelas préaticas autodefensivas de estabilizacdo e preservacao do
papel em seu ecossistema social. O segundo fator é responsavel pela mediacdo que envolve 0s
aspectos instrucionais e € subdividido em recursos (meios concretos e contextuais), estratégias
(operagOes concretas realizadas pelo profissional e pelo cliente) e conceitos (conhecimento
declarativo tedrico-metodoldgico).

Na Teoria Holistica da Atividade, os papéis nas praticas articulativas sdo delineados a
partir de um contrato de trabalho, o qual “consiste numa conveng¢do em que os participantes
contraem obrigagOes reciprocas, dentre as quais produzir discurso, agdo ou comportamento
atinente ao seu papel nesse sistema de atividade” (RICHTER, 2008, p. 09).

As oficinas de sensibilizacdo, aplicadas na escola j& mencionada, estabeleceram uma
relacdo contratual didatica triangulada, ou seja, houve uma juncdo horizontalizada entre
academia, mercado e clientela. A academia, representada pelo professor-pesquisador; o
mercado, representado pelos professores titulares das disciplinas de Lingua Portuguesa e de

" Os fatores de atribuico, fatores de mediagéo e fatores de controle sdo descritos na secdo de Fundamentago
tedrica.
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Literatura da escola em que o projeto foi desenvolvido; a clientela, representada pelos alunos
da turma em que o projeto foi desenvolvido.

Quanto a relacdo contratual entre professor-pesquisador e professores titulares,
destacamos a identidade profissional como um fator de consolidacdo de pares profissionais,
uma vez que a dimensdo constitutiva (apropriacdo de um papel por identificacdo) foi
responsavel pela aceitacdo do pesquisador em seu papel docente e, por conseguinte da
metodologia e da sua operacionalizacdo, por parte dos professores titulares de Lingua
Portuguesa e de Literatura da escola. Aqui, vemos os fatores de atribuicdo em funcionamento,
ja que “ser membro da classe é condigdo necessaria e suficiente para compartilhar
horizontalmente direitos e deveres que incluem acolhimento, integracdo e protecdo
corporativa” (RICHTER, 2008, p. 61).

Para a Teoria Holistica da Atividade, a formacdo da atividade de aprendizado reside
em trés fatores: o pensar, o fazer e o sentir. Dessa maneira, dentre as teorias da atividade, a
THA é a unica que considera valores, condutas e afetos (fendmenos identificatorios) como
integralidade do conhecimento. H4, sobremaneira, na THA, um resgate da integralidade dos
sujeitos envolvidos no processo de ensino-aprendizagem, pois se considera o educador e 0s
educandos como sujeitos integrais (sociais, historicos, culturais, cognitivos e afetivos) e a aula
como um encontro de sujeitos que em cooperagdo apropriam-se afetivamente e ndo apenas
cognitivamente, do conhecimento. Dai advém a relacdo contratual entre professor-pesquisador
e alunos sujeitos de pesquisa. E dessa relagdo contratual que a metodologia de escrita
colaborativa, sob a perspectiva, também, da Pesquisa-acdo e do dialogismo problematizador
freireano se constituiria na investigacdo e do formato storyline como material didatica
cooperativo entre educador e educandos e entre educandos e educandos. A metodologia do
jogo de rivalidades vem dar conta da relacdo contratual fragilizada, primeiramente, entre
educador e educandos e, posteriormente, entre educandos e educandos, uma vez que, a
identificacdo e analise, a partir, sobretudo, do Paradigma indiciario (GINZBURG, 1989), da
existéncia de sujeitos alunos de embate as metodologias, aos recursos e aos objetos utilizados
pelo professor-pesquisador e da existéncia da grupalizagdo rival entre os sujeitos alunos,
possibilitou um resgate da alianga didatica via empatia e significancia (que sdo os dois niveis,
sobremaneira relacionados aos aspectos afetivo-identificatorios do contrato didatico na THA).

Aprioristicamente, a Teoria Holistica da Atividade previa uma relacdo contratual

linear entre os educandos (scripts dos fatores de atribuicdo) e desse modo a Pesquisa-agéo
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previa em seus procedimentos, a escrita conjunta da storyline. Houve, pois, uma quebra
metodoldgica, solucionada pela propria THA, no sentido de que a alianga didatica, subsidiada
pelos fatores de mediacdo e pelos fatores de atribuicdo, trouxe um novo panorama de
determinacdes.

Chamamos de alianca didatica”® o conjunto de contratualidade (papel social e
afetividade) em torno de expectativas normativas (modificaveis em estratégias), a partir da
incidéncia da relacdo interpessoal entre profissional e clientela.

Os educandos, ao recusarem um trabalho coletivo’’, inseriram-se no que Erik H.
Erikson afirma sobre a fidelidade como base de um senso de identidade continuo, ou seja, “a
substancia de fidelidade é adquirida pela confirmacdo de ideologias e verdades e também pela
afirmagao de companheiros” (HALL; LINDZEY, CAMPBELL, 2000, p. 174). Isto posto, o
educador, enquanto gerenciador da turma, com a ruptura da metodologia prevista (elaboracéo
coletiva da storyline) necessitou encontrar uma estratégia didatica (fatores de mediacao) que,
ao mesmo tempo que desintegrasse a turma em dois grupos, unisse-a em torno de um mesmo
trabalho, cogniscivamente estruturado e afetivamente engajado. E através dos fatores de
mediacdo que, essa estratégia didatica foi encontrada pelo docente, na medida em que as
condicOes de interatividade mediada pelos recursos didaticos originaram operacGes concretas
realizadas por profissional e clientes (reflexdo na a¢do) na emergéncia de um novo aspecto
metodologizante (a afetividade).

Dois grupos distintos e antagbnicos formatavam a turma em questdo, de maneira que o
educador, percebendo e interpretando tal fato como uma caracteristica estereotipica da
adolescéncia’®, resolveu problematizar a rebeldia jovem em seu aspecto de rivalidade como

mote para a emergéncia da temética da storyline.

® “Estq alianga pode se alimentar de interagdes presenciais e/ou a distdncia, sincronas e assincronas”
(RICHTER, 2015c).

" “Para alguns grupos pode ndo existir um equilibrio mutuamente satisfatério: os membros sio simplesmente
incompativeis” (ARGYLE, 1969, p. 261).

® A percepcéio, ou identificacio e a interpretacdo do dado relatado foi possibilitada pelos instrumentos
diagndsticos orais e escritos, alicercados pela Pesquisa-acdo e pelo Paradigma indiciario. Na reflexdo
retrospectiva (Pesquisa-acdo) as acdes pedagdgicas anteriores foram consideradas pelos educandos como uma
espécie de afronta a idade deles, uma vez que na oficina anterior haviam sido utilizados objetos didaticos, que
segundo os alunos eram “simples demais e desnecessarios”. No caso, foi o trabalho com as Tartarugas ninjas que
revelou uma atitude de embate de certos alunos em relagdo ao professor. Esse grupo de enfrentamento, foi o
responsavel por, em uma atividade subsequente, expor oralmente, através de um lider, a ndo aceitacdo da escrita
conjunta da narrativa (indicio discursivo-Paradigma indiciario). Nessa oficina, a rebeldia jovem era a tematica
norteadora, e, diante desse assunto, um grupo expressou a rivalidade em relagdo ao outro, que assumiu, também
a reciprocidade rivalistica. Coube ao pesquisador, dar forma a essas caracteristicas latentes (embate, rivalidade e
grupalizacdo) na turma pesquisada (evidenciadas pelos préprios alunos, na oralidade e na escrita), por meio da
investigacdo tedrica sobre a adolescéncia, do que resultou a interpretacdo da estereotipia adolescente de
construcdo da identidade por meio do embate, da rivalidade e da grupalizacéo.
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Considerando a educagdo como processo social

, apontamos para a relacdo existente
entre acdes que os educadores desenvolvem em sala de aula e os resultados cognitivos
apresentados pelos educandos. Evidenciamos que as praticas ou estratégias pedagogicas
(apoiadas e retroagidas segundo a adaptabilidade da metodologia) aplicadas pelo educador e,
sobretudo, as relagdes interpessoais (papeis e afetividade) que delas emergem representam
uma situacdo decisiva no desenvolvimento e no aprendizado dos educandos. Perrenoud
(1993) assinala que ensinar é encontrar-se com o heterogéneo dos alunos e a nos, parece que 0
desafio da formacao inicial e continuada estd em unir acdes e operacdes. Para a THA, acles
sdo protocolos abstratos de apropriagéo do papel profissional e operagdes séo singularidades
do papel profissional, promulgadas frente as especificidades dos alunos.

A Teoria Holistica da Atividade propde que o desenvolvimento profissional
corresponsavel € constituido pela fusdo entre nucleacdo nomotética e objetivacao
idiografica.?® Esses dois conceitos fazem parte das praticas constitutivas dos fatores de
atribuicdo da THA. A objetivacdo idiogréafica ¢ o estilo de trabalho docente em meio a
situacOes concretas (necessidades da clientela) e a nucleacdo nomotética € o conjunto de
paradigmas, no qual o docente se apoia para realizar a sua pratica. Destacamos a necessidade
do profissional docente construir seu enquadramento de trabalho fundindo a singularidade
contextual da sua préatica e a moldura paradigmatica que a regula e fundamenta, de maneira a
ndo se abandonar a fragmentacédo (atuacdo em uma (contexto), ou outra (paradigma) esfera) e
a improvisos. O que se quer é a unido de atividades fim (saber do mercado) e atividades meio
(saber da academia), na construcdo de um saber profissional orientado pela paradigmatizacéo
e pela forma personalizada de trabalho contextual (RICHTER, 2005).

Uma tomada de deciséo, ou a intervencdo do profissional docente tem carater criativo

e a0 mesmo tempo fundamentador (acGes+operacdes). Portanto, a metodologia adotada por

" A psicologia scio-histérica, representada pela teoria sociointeracionista de Vygotsky, concebe a interagdo
interpessoal como constituicdo do ser humano, uma vez que o homem se constitui como tal através das relagfes
com os outros. Como resultado de processos interativos com 0s outros, 0 sujeito reconstroi internamente uma
atividade externa. Na abordagem vygotskyana, por meio do conceito de internalizacdo, as interagdes
interpessoais de membros mais experientes com membros menos experientes ocorre no processo de ensino-
aprendizagem, na medida em que o educador como membro mais experiente possibilita aos educandos
(membros menos experientes) desempenharem atividades sob orientacdo, até o momento em que possam
executd-las de maneira autbnoma e independente.

®por essa razdo, discordamos dos autores que utilizam o conceito de habitus para a formagdo docente. O
conceito de habitus é teorizado por diversos autores, dentre eles, Pierre Bourdieu (2007). Esse conceito é uma
nocgdo de identidade social fixa, de matriz cultural, que orienta os individuos a fazerem escolhas e condiciona
percepgdes, apreciacdes e agdes. Em termos de formacdo docente, o habitus parece-nos diametralmente oposto
ao carater nomotético e idiografico da pratica professoral, uma vez que engendra somente a experiéncia
biografica como constituidora do papel social.
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um profissional docente é uma escolha vinculada a sua criatividade (o professor leva em conta
as especificidades da clientela), mas é, também, fundamentada por um paradigma (objetivos
da escolha). Dessa maneira, uma intervencao didatica depende do idiografico (ser criativo;
contraste de estilos de ser professor) e do nomotético (a criatividade € orientada por um
fundamento paradigmatizado). Os fatores de mediacdo da THA organizam as intervencdes
didaticas segundo os recursos, 0s procedimentos e 0s conceitos e essa divisdo € orientada
pelas praticas constitutivas em termos de nucleacdo nomotética e objetivacdo idiografica.
Enquanto o idiografico é responsavel pela selecdo de materialidades e suportes pedagogicos
(a acdo; a escolha criativa, considerada em fungdo das necessidades da clientela), o
nomotético é responsavel por operacionalizar a acdo, por meio de conceitos (fundamentos
tedricos), procedimentos (a intervencdo depende de uma ancoragem metodoldgica) e recursos
(conhecimento abstrato e internalizado dos discentes; parametros de situacionalidade
profissional)®".

Nesse sentido, entendemos que as interagOes interpessoais relacionadas ao afetivo
constroem situacbes de aprendizagem fundamentadas em procedimentos e recursos
significantes para a clientela, isto €, o discurso da demanda, ou o envolvimento com o
universo real dos educandos possibilita a apropriacdo cognitiva e afetiva do conhecimento,
por meio da internalizacdo, a qual implica que a pessoa como um todo se modifique com o
conhecimento. A Teoria Holistica da Atividade, portanto, oferece um conjunto articulado de
fatores constitutivos de uma atividade laboral, em que valores, condutas e sentimentos
integralizam o conhecimento, isto é, em que o pensar, o fazer e o sentir estruturam a mediacédo

numa perspectiva sociocognitivista®.

8 Exploraremos, mais detidamente, os conceitos de nucleacdo nomotética e objetivacéo idiogréafica na secéo de
andlise de dados dessa dissertacdo, de modo a materializar os seus funcionamentos em uma oficina de
sensibilizacdo aplicada na escola, em que uma receita de bolo foi utilizada para o ensino dos elementos
principais e da estrutura de uma narrativa.

8 A abordagem sécio-histérica de Vygotsky, ou a Teoria Sociointeracionista é a qual nos afiliamos. A Teoria
Sociointeracionista concebe a interacéo, sobretudo, discursiva, do sujeito com o0 meio sociocultural como sendo a
fundamentadora da sua acao ativa sobre a realidade e sobre si mesmo. A partir disso, o sujeito é concebido
como ser determinado pela e determinante par a sociedade e pela e para a cultural ao longo da histéria. O seu
desenvolvimento psiquico esta atrelado ao seu desenvolvimento social interativo, de modo que filogénse,
ontogénse e sociogénese se entrelagcem, mesmo mantendo suas especificidades. Conforme (VYGOTSKY, 1993,
p. 03) “Todas as atividades cognitivas basicas do individuo ocorrem de acordo com sua historia social e acabam
se constituindo no produto do desenvolvimento historico-social de sua comunidade”. Ao interessar-se pelas
fungdes psicoldgicas superiores, mediadas por instrumentos, sobretudo, pela linguagem, Vygotsky destaca a
dimensdo social do desenvolvimento humano, assim como o desenvolvimento da aprendizagem. Através do
conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal, Vygotsky compreender o espaco entre dois extremos: o nivel
real de desenvolvimento do aluno e o nivel potencial de desenvolvimento do aluno. A intervencdo, ou mediagdo
pedagégica funciona como forca motriz de percepcdo da distancia entre os desenvolvimentos reais e 0s
desenvolvimentos potenciais, e dado isso, o conhecimento ndo deve ser considerado apenas em termos
cognitivos de aprendizagem, mas, também afetivos, para que que conjugue a autonomia, a busca e o
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3.9 FORMATO DE CURSO STORYLINE

Atentamos para o fato de que a implementacdo de uma metodologia necessita da
escolha de um programa didatico (syllabus), o qual é adotado em funcdo de: a) aquisicdo da
linguagem; b) gerenciamento do ato linguodidatico; ¢) formas e funcbes da lingua na
interacdo pedagdgica professor-alunos.

Selecionamos, para tal, o plano didatico denominado Syllabus analitico (CROOKES;
GASS, 1993), no qual, os alunos sdo parte na prestacdo de servico e dispdem de espaco para

se desenvolver por seus proprios meios. O Syllabus analitico, segundo Richter (2015a, p. 27):

[...] opera mais frequentemente a partir da analise de necessidades reais de um
alunado dotado de autonomia (um caso tipico seriam profissionais em servigo, como
0s executivos de uma empresa multinacional), assistidos por um professor aberto
constantemente a negociacdo ao longo de todo o curso, logo com funcdo assessorial.
Uma e outra reformulacdo ou mudanga de prioridades torna-se perfeitamente
aceitavel e ate previsivel. [...] é idealmente adequado ao formato de curso modular e
presta-se melhor a pedagogia de projetos, embora um professor competente possa
implementa-lo com éxito optando pelo ensino centrado em tarefas).

O Syllabus analitico relaciona-se a nocdao de enquadramento da THA, uma vez que
essa nogAo influencia conceitualmente a unidade de analise que é a tarefa®®: recursos (o que?;
0 que é disponibilizado); estratégias (como?; como € disponibilizado em termos de
processamento cognitivo).

Dentro do Syllabus analitico, optou-se pelo formato storyline como design de curso,
balizado pelo Course design de Dubin e Olshtain (1986). Aquele se formata através de itens
graduaveis de complexidade, que se desdobram a partir de uma narrativa em capitulos. Esse
formato de curso exibe um sistema ciclico espiralado, ou seja, tem um fio transmodular de
aprofundamento progressivo. Dubin e Olshtain (1986) afirmam que o formato de curso

storyline:

Mantem a coeréncia em um programa didatico (syllabus) construido sobre nogdes e
funcBes. A introducdo de uma narrativa em capitulos (storyline) pode ter o efeito de
garantir a continuidade tematica e ajudar na resolucdo de questdes de ordenacdo das

questionamento dos alunos a partir de seus préprios conhecimentos reais para a chegada aos conhecimentos
potenciais. Para maiores informacgoes, ver a se¢do 2.2 do capitulo 111 dessa dissertagao.

% 0 conceito de tarefa, de J. Willis é concebido como “atividade em que a lingua-alvo é usada pelo aluno para
determinado propésito significativo, de modo que: a) a lingua é meio e ndo um fim em si mesma — a tarefa é uma
atividade comunicativa; e/ou b) a lingua, ainda como meio, é considerada de forma distanciada e
metacognoscente — a tarefa ¢ uma atividade reflexiva” (RICHTER, 2014, p. 18).
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categorias, umas em relagdo as outras (DUBIN; OLSHTAIN, 1986, p. 61, tradugdo
nossa).

Para tanto, os alunos participantes das oficinas na escola, apds a sensibiliza¢do, foram
encorajados a produzirem narrativas em formato storyline, expressando sua viséo estética de
mundo e objetivando-se nela, a partir de uma tematica ou ideia-ndcleo que surgiu dos seus
interesses e, sobretudo, do jogo de rivalidades a que os dois grupos dispares da turma foram
submetidos.

O design de curso em formato storyline é composto por uma narrativa produzida pelos
alunos, tendo unidades de curso denominadas intersticios, que levam em conta a progressao
de complexidade na forma gramatical e tarefas socialmente mais auténticas, voltadas ao
ensino comunicativo-interacional de lingua, no uso sociocultural da lingua, no
desenvolvimento de desempenho e de habilidades de leitura, no trabalho gramatical que
auxilie na producéo textual e na escrita como um processo, e unidades de curso denominadas
interladios, que sdo se¢bes que comportam textos literarios que mantém relacdo com as
subtematicas abordadas nas narrativas em formato storyline produzida pelos alunos.

A montagem de um curso de lingua em formato storyline obedece aos seguintes
procedimentos para a composicdo dos intersticios: 1) diagndstico (perfil e necessidade da
turma), 2) objetivos (prioridades, itens relevantes em Lingua Portuguesa segundo o perfil e as
necessidades da turma); 3) organizacdo do contetdo (estabelecer selecdo e gradacdo dos
contetdos, elencar habilidades e estratégias de primeiro plano na aplicacdo em géneros
textuais); 4) recursos (textos e objetos comunicativos, input + noticing = output®)), 5) tarefas
(elaborar, modificar, acoplar, implementar, (re) avaliar), 6) critérios de emprego da gramatica
(aquisicéo da linguagem, letramento, desenvolvimento humano).

Todas as partes composicionais dos intersticios instrumentalizam-se pelo ensino
comunicativo de lingua, com foco na forma, na intervencdo cognitiva e psicomotora dos
alunos na exterioridade dos textos, na lingua como um meio e ndo como um fim em si
mesma, no uso sociocultural da lingua, no desenvolvimento do desempenho e das habilidades
de leitura dos alunos, no trabalho da gramatica que auxilie na producdo textual e na escrita

como um processo (process writing®®). Para cada capitulo da storyline é elaborado um

8 A relacdo input + noticing = output diz respeito ao processo cognitivo de expressar conhecimento e a partir
desse dar sustentagdo a a¢do de produzir novo conhecimento, implicando o “dar-se conta” do aprendizado.

8 O Process writing, ou escrita processo é uma metodologia de enquadramento para a aquisicdo da escrita,
proposta por White e Arndt (1991), “a qual principia na ideia de escrita como um trabalho centrado na
colaboracdo entre professor e aluno, os quais assumiriam papeis diferentes e ativos em toda atividade de
producdo” (MOTTA, 2009, p. 44).
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intersticio que atenda ao tema gerador da unidade de curso e que desenvolva micro
habilidades e estratégias da graméatica como um meio a compreensdo de algo externo,
entendendo-se a lingua como pratica social. Portanto, os aspectos gramaticais trabalhados nos
intersticios abarcam a estrutura (morfossintaxe), as nocdes (semantica), as funcdes
(pragmatica-atos de fala), o léxico (morfologia-vocabulério) e a fonética e fonologia,
gerenciados pela relagdo de conteldos ciclicos crescentes de baixa, média e grande
complexidade®®.

Para os fins dessa pesquisa, 0s alunos apenas realizaram a primeira etapa do formato
de curso storyline, ou seja, coube a eles a producdo de narrativas em capitulos, as quais
mantinham relagdo com seus universos de interesses, bem como, foram resultado do jogo de
rivalidades. A elaboracdo da storyline configurou-se, entdo, como um modelo didatico capaz
de, amplamente, dialogar com as necessidades afetivas, psicologicas e socioculturais dos
educandos, na medida em que ofereceu estimulos de projecdo de suas “realidades” humanas
na narrativizacdo literéria das mesmas.

A fim de compreender e de dominar os nucleos de tensdo caracteristicos da
adolescéncia, por meio do deslocamento desses para uma narrativa, os educandos acabaram
intervindo em sua propria realidade experiencial, ou ainda, acabaram interagindo
efetivamente com seus processos de construcédo de identidade.

As demais partes constitutivas de um curso no formato storyline, tendo professor e
alunos como pares profissionais ndao foram equacionadas nessa pesquisa, porque o foco e o
escopo era investigar a primeira parte, ou etapa, denominada storyline, sendo a narrativa
elaborada pelos educandos acerca de uma tematica de interesse deles.

O quadro a seguir mostra as trés partes constitutivas do formato de curso storyline, em
sua subdivisdo em storyline, intersticios e interlidios, definindo-as e especificando o processo
de construcdo de cada uma, na medida em que, pretendemos situar melhor o leitor dentro das
potencialidades desse design de material didatico para um ensino linguoliterario
interdependente:

8 Na descricdo das etapas de composicdo de um curso em formato storyline, vemos a triparticdo (leitura,
intersticio e produgdo textual) mencionada na nota de rodapé nimero 18.
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Etapas do formato de
curso storyline

Definicé@o e Procedimentos

12 Etapa: Storyline

E a secdo de producdo da storyline, narrativa em capitulos, em
que se projetam aspectos identitarios dos educandos, a partir da
selecdo de temaética direcionada a seus universos de interesses.
1-Criagdo de um grupo de trabalho (pares profissionais), entre
educador e educandos e entre educandos e educandos
(RICHTER, 2011) e (THIOLLENT, 1996);

2-Organizacdo do trabalho cooperativo segundo alianga didatica
(empatia e significancia) entre os pares profissionais
(RICHTER, 2011);

3-Mediacdo (RICHTER, 2011) do educador no que diz respeito
ao trabalho com elementos de roteirizacdo e elementos
narrativos (selecdo de objetos e recursos didaticos para o
ensino-aprendizagem, de acordo com as caracteristicas
identitarias da turma, via universos de interesses);

4-Producdes textuais sequenciais, de maneira a verificar a
aprendizagem dos elementos de roteirizagdo e dos elementos
narrativos por parte dos educandos (process writing) (WHITE;
ARNDT, 1991);

5-Investigacdo, através de instrumentos diagnosticos orais e
escritos (FREITAG; RICHTER, 2014) e (THIOLLENT, 1996),
das caracteristicas socioculturais e afetivo-identificatorias
estereotipicas da turma para investir em uma tematica possivel
da storyline;

6-Andlise dos dados obtidos, a partir de métodos analiticos, por
exemplo, da Pesquisa-acdo (THIOLLENT, 1996) e do
Paradigma indiciario (GINZBURG, 1989) para escolha da
tematica central a ser apresentada pelo educador;
7-Apresentacdo de uma tematica central (por parte do educador)
para discussao e debate entre o grupo de trabalho;

8-Selecdo da temética a das subtematicas da storyline, apos
aceitacdo, ou modificacdo da tematica central apresentada pelo
educador;

9-Escrita, ou elaboracdo da storyline, sendo produzido um
capitulo por vez, que envolve pesquisa individual dos
educandos para aprimorar o contetdo da narrativa em termos de
verossimilhanca, que € um conceito aristotélico para a condicéo
de verdade nas criacBes artisticas, isto €, para a condicdo de
imitacdo do real (conceito aristotélico de mimeses) mais
préximo do real possivel (pesquisa para composi¢do de tempo,
espaco, personagens, etc), (ARISTOTELES, 1993);
10-Comunicacéao oral do processo de producédo da storyline, de
modo que o educador medeie a atividade, oferecendo subsidios
para mantenimento, ou reformulacdo dos aspectos de
roteirizacao e narracéo apresentados pelos educandos;
11-Finalizagdo da storyline em formato de livro em capitulos,
podendo conter ilustrages.
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22 Etapa: Intersticios

E a secdo responsavel pelo ensino comunicativo de lingua, com
foco na forma, compreendendo a lingua como préatica social.
Abarca: estrutura (morfossintaxe), nocbes (semantica), funcdes
(pragmatica), léxico (vocabuléario), morfologia e fonética e
fonologia. Ensino gramatical pautado em géneros discursivos para
leitura e produgdo textual (BAKHTIN, 2006). Obedece, também, a
constituicho de pares profissionais, via alianca didatica
(RICHTER, 2011) para identificagdo e correcdo de “problemas”,
por meio de escolhas paradigmatizadas pelo educador, mas
reveladas pelos educandos, cuja resolugédo final se construa pelos
principios de busca e apropriacdo do conhecimento e de autonomia
dos educandos (FREIRE,; FAUNDEZ, 1985).

1-Diagnostico (THIOLLENT, 1996), (RICHTER, 2011) do perfil e
das necessidades linguageiras da turma, dados através da relacdo
de grupo cooperativo de trabalho;

2-Objetivos (prioridades descobertas com o diagndstico, no que diz
respeito a selecdo de itens relevantes da lingua para o estudo);
3-Organizacdo do contetdo (estabelecer selecdo e gradagdo (de
menor pra maior complexidade dos conteddos) (NUNAN, 1992) e
elencar habilidades e estratégias, segundo o foco principal de
necessidade linguistica da turma);

4-Recursos (textos e objetos comunicativos selecionados de acordo
com os fendmenos identificatorios da turma e de acordo com a
tematica e as subtemaéticas da storyline), (RICHTER, 2011);
5-Tarefas (ensino de habilidades e de micro habilidades como
elaborar, modificar, acoplar, implementar, (re) avaliar), (NUNAN,
1992);

6-Critérios de emprego da gramaética (aquisicdo da linguagem,
letramento,  desenvolvimento  humano), (KOCH, 2006),
(TRAVAGLIA, 2002).

32 Etapa: Interladios

E a secdo que comporta os textos literarios que mantém relacio
tematica e subtematica com a storyline. Realizada, também, por
pares profissionais, amalgamados pela alianca didatica através dos
aspectos afetivo-identificatorios (RICHTER, 2011).

1-ldentificacdo da tematica central da storyline;

2-ldentificacdo das subtematicas presentes em cada capitulo da
storyline;

3-Investigacdo de textos literarios (dentro da heranca cultural
literaria, de prestigio, ou ndo), (CANDIDO, 1995) que apresentam
relacdo tematica com as subtematicas presentes em cada capitulo
da storyline;

4-Selecdo, ou escolhas dos textos literarios investigados, segundo
critérios de identificacdo afetiva, ou empatia do leitor, segundo a
Estética da recepgéo (JAUSS, 2002);

5-Exposicdo desses textos literarios na ordem de apresentacdo dos
capitulos, dentro da terceira parte do material didatico criado.

Quadro 2 - Etapas do formato de curso storyline (defini¢do e procedimentos).
Fonte: FREITAG, Felipe, material elaborado a partir de Dubin e Olshtain (1986).
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CAPITULO IV - DESCRICAO, ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Esse capitulo apresenta a parte pratica da pesquisa. Inicialmente, apontamos o0s
procedimentos de escolha dos sujeitos de pesquisa, bem como a descricdo e analise do
percurso do trabalho didatico de sensibilizagdo & Leitura e a Literatura em seus
desdobramentos tedrico-praticos para a producdo das narrativas em capitulos (realizadas pelos
alunos), bem como, a viabilidade do formato de curso storyline como instrumental didatico
para 0 ensino interdependente de Lingua e de Literatura no Ensino Médio da Educacédo
Bésica, que se desdobra no surgimento de uma nova metodologia de ensino linguoliterario
para a formacédo pedagdgica e para a formagéo humana.

Ademais, a viabilidade desse instrumental e dessa nova metodologia é acompanhada
pela interpretacdo dos dados obtidos sob alguns aspectos imbricados: a pratica docente como
intervencdo dialogal e problematizadora, os pares profissionais como um exercicio de
construcdo conjunta do conhecimento, o processo de ensino-aprendizagem determinado néo
apenas pela cognicdo, mas pela afetividade, a valorizacdo da dimensdo sociocultural dos

alunos e a expressdo identitaria dos alunos como ferramenta didética.

4.1 A ESCOLHA DOS SUJEITOS DE PESQUISA

Se pensarmos em termos praticos, a investigacdo sobre a realidade das aulas de Lingua
e, sobretudo, de Literatura no Ensino Médio da Educacdo Bésica apresenta duas prerrogativas,
a nosso ver, que limitariam esse estudo: no primeiro ano do Ensino Médio, os alunos tém seu
contato inicial com a disciplina de Literatura, do que se depreende que ainda ndo reinem
subsidios suficientes, tanto de conceitos, como de “gosto”, ou seja, os alunos ainda ndo
tiveram tempo suficiente para caracterizar a disciplina como “um deposito de textos antigos,
que ndo mantém relagdo com o universo de interesses deles e como um sem fim de resumos
de obras; o terceiro ano do Ensino Médio é um territério massificado por exercicios de
vestibular, verificagdo diretamente relacionada ao periodo de vida dos alunos, os quais estdo
inaugurando suas perspectivas sobre o futuro académico em universidades.

Dessa maneira, optou-se por uma turma de segundo ano do Ensino Médio por conta de
seu perfil caracterioldgico: alunos em seu segundo ano de contato com a disciplina de
Literatura, com um desenvolvimento suficiente de aprendizagens conceituais da disciplina e,
mormente, ja “contaminados” pelo senso comum de que a disciplina de Literatura parece nao

estabelecer contato, ou vinculo “real” com suas vivéncias. Portanto, o fator de escolha e/ou
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selecdo dos sujeitos de pesquisa perpassou pela precisdo empirica do autor dessa dissertagéo,
quando de seus estagios curriculares na graduacdo em Letras Portugués da Universidade
Federal de Santa Maria. Parece que, o exercicio da profissao, isto €, a experiéncia docente em
espaco institucionalizado, orientou o pesquisador a envolver uma tomada de posicdo na
escolha dos sujeitos de pesquisa.

Nesse contexto, no més de marco de 2014, o pesquisador desse estudo, sondou uma
escola para a realizacdo da coleta de dados, através de conversa com a coordenagdo
pedagdgica. Recebendo aval positivo, 0 pesquisador passou por todas as turmas de segundo
ano do Ensino Médio dessa escola. Em cada sala de aula, o pesquisador explicava aos alunos,
as deliberacGes gerais das oficinas. Um total de trinta alunos interessou-se em participar das
oficinas, as quais, depois de verificar os horarios disponiveis da maioria dos alunos, realizar-
se-iam semanalmente, nas quartas-feiras, das 15 as 17 horas, no periodo inverso as aulas, nas
dependéncias da escola.

Na primeira oficina, dos trinta alunos inscritos, apenas quatro compareceram. Na
segunda oficina, compareceram dez alunos. Na terceira oficina, apareceram dois alunos.
Diante de tamanha abstencdo, o pesquisador, através de e-mail, entrou em contato com 0s
alunos inscritos, solicitando que explicassem a motivacgdo pela auséncia nas oficinas. Apenas
duas alunas responderam ao e-mail. Reproduzo a seguir as respostas dadas por elas. A aluna 1
afirmou: “Se eu ndo sentir preguica, eu vou, caso contrario nao vou. E também, eu fiquei
muito timida no dia que eu fui”. A aluna 2 afirmou: “Resolvi desistir da oficina, porque tive
bastante dificuldade e ndo teria tempo para estudar. Queria conhecer apenas, mas confesso
que ndo nasci com o dom. N&o € nada pessoal, vocé é um 6timo professor e usa varios meios
interessantes de fazer as aulas”.

A partir das ndo respostas da maioria dos alunos e das respostas das duas alunas,
acima descritas, interpretamos duas motivacgdes gerais para o absteismo: a) as oficinas ndo sao
obrigatorias e sdo no turno inverso as aulas, portanto, os alunos ndo tém compromisso em
participar (levamos em conta que a falta de compromisso € uma caracteristica da
adolescéncia); essa interpretacdo é respaldada pela resposta da aluna 1, a qual menciona o
fator preguica, b) as oficinas, ndo pensadas em obedecer ao formato ja cristalizado de uma
aula, parecem ter gerado dificuldades de apreensao por parte dos alunos; essa interpretacao é
respaldada pela resposta da aluna 2, a qual menciona o fator dificuldade.

Inicialmente, agregamos a essas duas motivagdes pelo absteismo dos alunos, a falta de
alianca didatica. Conceituamos alian¢a didatica como vinculos afetivos estabelecidos entre

professor e alunos, na qual o fator tempo é determinante para sua acuidade. Assim, examinado
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fendmeno sob esse aspecto, chegamos a concluséo, de que o pesquisador deveria procurar
uma turma de alunos com quem ja tivesse uma alianga didatica estabelecida e fortificada. O
pesquisador, entdo, entrou em contato com 0s seus ex-alunos da mesma escola, onde foi
professor estagiario no ano de 2013. Evidenciando e esclarecendo a proposta a esses alunos,
eles aceitaram participar das oficinas, ficando de responder no tempo de uma semana, qual
seria 0 melhor horario em turno inverso das aulas, para a realizacdo delas. Entretanto, ndo
havendo uma parceria que compartilhasse objetivos comuns, a turma desistiu da participacao,
aludindo para o fato de estarem se preparando para o vestibular e, por essa razdo, tendo tempo
escasso.

Outrossim, foi necessario estudar os comportamentos das duas turmas, no que diz
respeito as suas expectativas acerca de seus papéis enquanto alunos, para vislumbrar a solucao
mais pertinente, em termos de busca por pares profissionais em que a alianca didatica fosse
conquistada num crescente durante o processo de realizagdo das oficinas. E o conceito de
fatores de atribuicdo da THA, que nos trouxe a resposta para a questdo. Precisdvamos de um
espaco institucional (onde a atividade é exercida) e de modelos de conduta (que padrbes de
comportamento sdo esperados, em seus devidos contextos, para o profissional, o cliente e
demais pessoas) que garantissem a execucao das oficinas.

O pesquisador entrou em contato com dois professores, um de Lingua Portuguesa e
outra de Literatura, que ministravam aulas para uma turma de segundo ano do Ensino Médio
de outra escola de Educacdo Basica, localizada no bairro Camobi, na cidade de Santa Maria,
por indicacdo de uma professora de estagio curricular do curso de Letras Portugués da UFSM.
Verificou-se que, somente se conseguiria ter éxito na coleta de dados, se essa se pautasse pela
obrigatoriedade da participacdo e, também, pela identificacdo profissional entre o professor-
pesquisador e os dois professores ja mencionados (contrato didatico na THA). Trabalhar
dentro de um programa global de participacdo conjunta, isto €, estabelecer lacos de identidade
profissional, revelou ser um mecanismo apropriado para as finalidades da pesquisa, uma vez
que a identificacdo dos dois professores da escola com o modelo ou conduta de trabalho que o
pesquisador teria nas oficinais gerou um cenario para uma parceria cooperativa. Parceria
cooperativa é, segundo Richter (2015c), aquela em que nas atividades-fim (centralizadas em
objeto ou motivo), hd uma triangulagdo entre profissional da academia, profissional do
mercado e clientela, ou seja, € um contrato didatico cooperativo entre um profissional da

academia (o professor pesquisador), profissionais do mercado (os professores da escola) e a
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clientela (os alunos) com fins de firmar a classe docente (enquadramento de trabalho na THA)
e assegurar um ensino de qualidade, pautado dialogicamente (FREIRE; FAUNDEZ, 1985)
pela busca e a apropria¢do do conhecimento.

Utilizando conceitos da Teoria Holistica da Atividade, damos conta de analisar e
explicar os lacos de identidade profissional entre os professores da escola e o professor
pesquisador, no contrato didatico estabelecido, criador de um DPC, Desenvolvimento
Profissional Corresponsavel (RICHTER, 2015c). O professor pesquisador como representante
do profissional da academia e os dois professores da escola como profissionais do mercado
horizontalizaram seus papéis sociais com o objetivo de capacitar-se concomitantemente,
apesar da ndo imprescindibilidade de presenca, ou atuagdo desses nas atividades das oficinas
de sensibilizacdo. Ambos os profissionais do mercado, na maioria das vezes, permaneciam na
sala de aula durante as oficinas de sensibilizacdo, interagindo nas atividades e, inclusive
auxiliando o professor-pesquisador quando de alguma ingeréncia no processo do trabalho
docente em realizagd0.®” A adesdo desses dois profissionais do mercado ao projeto de
pesquisa do autor dessa dissertacdo aconteceu em nivel autogestério (fatores de controle da
THA), sob apenas um aspecto: a ética profissional. Nenhuma legislacdo, ou atribuicdo
profissional, bem como nenhuma lei, parecer, ou decreto institucionalizam a aceitagdo dos
professores de mercado a insercdo de um professor pesquisador em seus ambientes de
trabalho, mais especificamente, a sala de aula, ou as turmas.

Portanto, como mencionado, o fator principal responsavel por essa adesdo dos

profissionais do mercado ao projeto de mestrado do professor pesquisador, foi a ética

8 Esses “auxilios” dos professores do mercado diante de ingeréncias dizem respeito a alguns elementos.
Primeiro, & desatencdo, ou dispersdo dos educandos; segundo, & resolucdo de tarefas das oficinas de
sensibilizacdo, sobretudo, ajudando, oralmente, os educandos a tentarem compreender os elementos de
roteirizacdo e os elementos narrativos; e em terceiro lugar, fora da sala de aula, os dois professores do mercado,
davam “dicas” ao professor pesquisador, de como lidar com as caracteristicas da turma. Ressaltamos a
importancia do DPC entre professor pesquisador e os dois professores do mercado, sobretudo, quando eles, em
contexto de sala dos professores, alertaram o professor pesquisador sobre os objetos didaticos utilizados em dada
oficina, os quais haviam sido repelidos por parte dos educandos, na medida em que esses achavam-nos infantis
demais para as suas idades. Essa informacao foi obtida pelos professores do mercado através do dialogo com os
educandos (os educandos foram até os professores do mercado falar sobre o assunto), o que demonstra uma
aliancga didética bastante consolidada entre educadores titulares da turma e educandos. A informacéo dada pelos
professores do mercado, acrescida as informac6es de mesmo cunho escritas por alguns alunos em instrumentos
diagndsticos aplicados, foi de suma importancia para a reflexdo do professor pesquisador, resultante de mudanca
nos recursos e nos procedimentos a partir de entdo, de maneira a utilizar objetos e estratégias didaticas de maior
complexidade incidindo positivamente sob as reclamacdes posteriores dos educandos. As informagdes dadas
pelos professores do mercado, também, assessoraram o professor pesquisador na busca por fundamentos tedricos
acerca da adolescéncia, uma vez que, os indicios de analise apontavam para a compatibilidade entre embate dos
educandos e caracteristicas prototipicas da adolescéncia; o que se mostrou, no decorrer das oficinas seguintes,
como uma decisao profissional incontestavelmente adequada as agdes subsequentes dos alunos: a rivalidade e a
grupalizac8o. Por conseguinte, tais agdes transformaram-se em elementos-chave para o surgimento de uma nova
metodologia: o jogo de rivalidades, o qual destacamos como foco principal dessa dissertagéo.
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profissional, estabelecida dentro de parametros de semelhanca de papel social docente
(caracterizacdo e valores profissionais nivelados), conhecidos quando da abordagem do
professor pesquisador aos professores de mercado, isto €, quando o professor pesquisador
explicou a sua pesquisa, paradigmatizando seus fundamentos teoricos e praticos de ensino de
lingua e de literatura, ambos profissionais do mercado aprovaram e/ou afiliaram-se a sua
pesquisa atraves da dimensdo afetivo-identificatoria e da significancia (préaticas articulativas
dos fatores de atribuicdo), o que corresponde dizer que, além da empatia e da identificacdo
por afetividade, os dois profissionais do mercado situaram o projeto de mestrado do professor
pesquisador, dentro de um contrato didatico que possibilitaria melhorias na qualidade do
ensino linguoliterario no Ensino Médio da Educacdo Basica, por verificarem a sua
significancia contextual (para a turma em questdo). Tal visdo desses dois profissionais do
mercado em relacdo ao projeto de mestrado do professor pesquisador, acreditamos ser um
reflexo, ndo apenas do papel social semelhante entre os trés, mas também dos padrBes de
procedimentos e conceitos (fatores de mediacdo da THA) comuns entre eles como
educadores, ja que as condutas (treinamento e tomadas de decisdo) observadas quando o0s
mesmos se faziam presentes nas oficinas de sensibilizacdo, eram notadamente analogas®.

O contato inicial com a turma de 2° ano dessa escola deu-se apds o aval positivo da
coordenacdo pedagdgica da escola, no qual o pesquisador explanou aos alunos o
funcionamento das oficinas, assim como, seus fundamentos e finalidades. Um ponto
interessante a se mencionar € a relacdo contratual entre professor-pesquisador e alunos. Por
relacdo contratual denominamos a definicdo de objetivos e de papéis parametrizados, ou seja,
sdo elementos ordenados de organizacdo de tarefas realizadas por dois, ou mais sujeitos,
dadas as suas possibilidades de atuacdo e de identidade. Portanto, desde a primeira oficina, 0s
alunos estavam cientes de que as oficinas seriam momentos de coconstrucdo do
conhecimento, isto &, seria um trabalho colaborativo e sistematizado em torno da
sensibilizacdo a Leitura e a Literatura com vistas a producdo textual como produto final.

Adotar um modelo holistico de ensino-aprendizagem implica considerar, tanto o
sujeito docente, quanto os sujeitos discentes em suas integralidades, isto é, situa-los segundo a
cognicdo, o comportamento e o0 sentimento. Nessas condi¢des € que a nocdo de

enquadramento da THA surge como aparelho formal da composicdo das oficinas realizadas

8 As acBes metodoldgicas e as operacBes estratégicas (fatores de mediagdo da THA) eram analogas entre o
professor pesquisador e os professores do mercado, porque se encadeavam dialogicamente no sentido freireano
de educacéo, ndo havendo um papel inquiridor por parte do mestre e um papel passivo por parte do aprendiz.
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na escola. Por enquadramento, Richter (2010) designa o conjunto articulado dos fatores
constitutivos de uma atividade laboral na sua relacdo reflexiva com a classe, o cliente, os
profissionais de areas conexas e toda a sociedade. Os fatores de atribuicdo sdo aqueles
responsaveis pela modelagem profissional e os fatores de mediacdo sdo os materiais, as
estratégias e 0s conceitos em que o profissional se apoia e retroage ap0s a execucao de a¢es
educacionais. Esses pressupostos, aqui colocados de modo sucinto, contribuiram para essa
pesquisa, no que diz respeito a: a) expectativas normativas do papel profissional do professor-
pesquisador; b) sistematizacéo ciclica e de acordo com o grau crescente de complexidade das
atividades e tarefas das oficinas; c) retroacdo reflexiva das aprendizagens e d) cooperagédo
professor-alunos na construcdo do conhecimento. Podemos explicar as etapas do formato de
curso storyline, descritas na secdo 3.9 dessa dissertacdo, através dos pressupostos acima, uma
vez que nesse design de material didatico, o syllabus analitico opera sob essa ciclicidade em
termos de assessorialidade do professor, autonomia dos alunos e (re) formulagdo das
prioridades a partir da associagdo cooperativa entre professor e alunos. Tanto a etapa de
leitura, quanto a de intersticio e como a de producdo textual foram normatizadas por uma
espiral de complexidade, ou seja, das atividades de menor para as de maior complexidade
(NUNAN, 1992)%.

Tivemos, entdo, como sujeitos de pesquisa, 21 alunos, de idade entre 15 e 17, de uma
turma de 2° ano dessa Escola Estadual de Educagdo Bésica. As oficinas foram aplicadas
semanalmente, tendo duracdo de 50 minutos; em uma semana na aula de Lingua Portuguesa e
na outra semana na aula de Literatura, durante o segundo semestre do ano de 2014. O
professor regente de Lingua Portuguesa e a professora regente de Literatura aceitaram que as
oficinas fossem realizadas durante os seus periodos de aula, uma vez que, a obrigatoriedade
ndo geraria abstencdo. Em algumas oficinas, os professores regentes fizeram-se presentes na
sala de aula, auxiliando e contribuindo para a realizacdo das atividades (ver nota de rodapé
namero 87). Algumas tarefas propostas nas oficinas foram utilizadas como avaliagcdo dos

alunos nas disciplinas de Lingua Portuguesa e de Literatura®.

8 \er nota de rodapé niimero 18.

% A escola, os professores regentes de Lingua Portuguesa e de Literatura e os alunos ndo serdo nomeados, uma
vez que essa supressdo ¢ exigida pelo Comité de Etica e de Pesquisa da UFSM. A participacdo dos alunos na
pesquisa é voluntaria e como tal, eles assinaram um termo de consentimento livre e esclarecido, no qual foram
informados dos objetivos, dos critérios de selecdo, dos beneficios e dos riscos dessa pesquisa. Todos 0s
documentos originados dessa pesquisa, tais como, as narrativas em capitulos produzidas pelos alunos, as
produgdes textuais elaboradas pelos alunos e os instrumentos diagndsticos utilizados pelo professor-pesquisador,
0s quais estardo na secdo Anexos dessa dissertacdo, ndo contém referéncias a nomes e lugares, de maneira que se
resguarde a confidencialidade e privacidade das informacfes. Esses documentos e o termo de consentimento
livre e esclarecido assinados pelos sujeitos de pesquisa ficardo armazenados em arquivos digitais e/ou fisicos por
um periodo de cinco anos na Universidade Federal de Santa Maria. Avenida Roraima, 1000. Prédio 16.
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4.2 DESCRICAO, ANALISE E INTERPRETACAO DOS DADOS DE PESQUISA

A seguir, passamos a descrever, analisar e interpretar os dados obtidos na aplicacéo de
oito oficinas, distribuidas ao longo de dezoito semanas (de 13 de junho a 28 de novembro).*
Salientamos que houve a necessidade de mais trés, ou quatro encontros, ndo guiados pelo
organograma procedimental elaborado para as oficinas, em decorréncia de uma quebra
metodologica, a qual sera elicitada nesse texto de dissertacdo de mestrado. Portanto,
descrever-se-do, analisar-se-ao e interpretar-se-ao, também, esses encontros acrescidos, haja
vista as suas sobressaliéncia para os fins desse trabalho.

A oficina 01 (Anexo 01-l) teve por objetivo sensibilizar os alunos a elementos
aprioristicos de roteirizacdo, a partir das triades vida-estdria-narrativa e perceber-inferir-
imaginar. A problematizacdo se deu a partir do microconto O dinossauro, de Augusto
Monterosso, levantando questdes orais, nas quais se esperava que 0s alunos percebessem as
caracteristicas desse tipo de género textual. Logo de inicio, o microconto de Monterosso
causou estranhamento nos alunos, na medida em que condensa as partes principais de uma
narrativa em apenas uma oracdo. Os alunos conseguiram identificar, com facilidade, os
elementos centrais de uma estdria no microconto de Monterroso.

Na etapa 1 da secdo de desenvolvimento, os alunos tiveram acesso a uma tirinha da
Luluzinha e solicitou-se que uma aluna, contasse 0 que se passa na tirinha, atentando para
quatro elementos: o que vocé percebeu?, o que vocé inferiu?, o que vocé imaginou? e se as
cenas sao da vida cotidiana. A seguir, a micro-habilidade de relacionar foi trabalhada a partir
de uma citacdo de um escritor inglés, na qual ele afirma ter sete amigos (Quem, O qué, Onde,
Quando, Por qué, Para qué e Como). Os alunos deviam encontrar esses sete amigos da citacéo
do escritor inglés na tirinha da Luluzinha e relaciond-los a outros nomes que eles
conhecessem para esses sete amigos. Os alunos, imediatamente afirmaram que esses sete
amigos podiam ser: Personagens, Enredo, Espago e Tempo.

A etapa 2 da se¢éo de desenvolvimento apresentou materialidades textuais (com texto
verbal e ndo verbal) denominadas Coisas que eu achava quando era crianca, de maneira a
discutir a presenca de narrativas na cotidianidade da vida. Na etapa 3 da secdo de

desenvolvimento, os alunos deveriam contar, como nas materialidades textuais apresentadas,

Departamento de Letras, sala 3224, Bloco A2, Santa Maria, RS, CEP: 97105-900, e somente terdo acesso a eles,
0 pesquisador e seu orientador.
% Os organogramas procedimentais de cada oficina estardo na secdo de Anexos niimero 01 dessa dissertacéo.
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coisas que eles achavam quando eram criangas. Essa atividade de producgéo textual teve por
finalidade trabalhar com a percepc¢do dos alunos em relacdo as narrativas estarem presentes,
também, nas vidas e experiéncias de cada pessoa.

A reflexdo catalizadora e a reflexdo conjunta (instrumentos diagnosticos do
organograma procedimental elaborado por Felipe Freitag)®® demonstraram as consideracdes
dos alunos acerca de seus aprendizados a respeito da oficina. Separamos suas respostas
reflexivas em trés grupos, segundo a unificacdo do contedo: 1) eximiram-se de responder, ou
tangenciaram a proposta, 2) atestaram, em tom jocoso, que sentiram facilidade por ja terem
aprendido sobre elementos de narrativas nas aulas de Portugués e 3) afirmaram que a oficina
em questdo trouxe um aprendizado novo sobre a presenca de narrativas no cotidiano. As
categorias de andlise para identificacdo, separacdo e interpretacdo desses trés grupos sdo
decorrentes da analise microgenética, em sua vinculacdo com a matriz historico-cultural
(WERTSCH, 1985) no que tange a passagem do ‘“funcionamento intersubjetivo para
intrasubjetivo” (GOES, 200, p. 15), ou seja, selecionam-se recortes de respostas unificadas
para depois examinar suas minucias, de modo a interpreta-las, na tentativa de resgatar no
intrasubjetivo, o intersubjetivo dos sujeitos de pesquisa. Essas categorias de analise podem
resumir-se sobre a nomenclatura de pistas de internalizacdo. Segundo o Paradigma indiciario
(GINZBURG, 1989), que é uma metodologia de andlise microgenética, a categoria
fundamental de andlise é a semidtica-indicial, a qual privilegia a separacdo e a interpretacdo
dos dados segundo aspectos semidticos e discursivos, primeiro em sua globalidade, depois em
suas especificidades e por fim, em suas inter-relacdes.

De modo geral, a resposta negativa de alguns alunos sobre a oficina 01, parece
alicercar-se no estranhamento dos alunos quanto a um dos métodos de trabalho utilizado pelo
professor-pesquisador. O dialogismo problematizador freireano®™ requer que a acdo de
perguntar seja um encadeamento linear e crescente em complexidade, conjugado a reflexao
retrospectiva, num movimento de conducdo e retorno. Ao que tudo indica, a arguicdo
sistematizada por recorréncia de perguntas de facil assimilagdo, mas que exigiam a micro-
habilidade de relacionar causou certo “desconforto” cognitivo em alguns alunos, justamente

por refutarem a implicacdo de uma pergunta na outra, considerando-as isoladas e de féacil

% As gravacdes em audio que, também, foram utilizadas como instrumentos diagndsticos na nossa pesquisa, nao
fardo parte dos Anexos da mesma, uma vez que elas ndo foram transcritas e, portanto, poderiam acabar exibindo
as identidades dos sujeitos de pesquisa, ferindo assim, as normas de privacidade prescritas pelo Comité de Etica.
Cabe salientar que, para a andlise de dados, o professor pesquisador, também recorreu a essas gravagdes em
audio, a fim de identificar e de investigar os elementos indiciarios materializados no desenvolvimento das
oficinas-aulas.

% Para Freire a palavra deve ser agdo-reflexdo, e “ndo aceitando a dicotomia mundo-homens, reconhece entre
eles uma inquebrantavel solidariedade” (FREIRE; FAUNDEZ, 1985, p. 95).
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entendimento. Freire traz a questdo do reconhecimento de sermos condicionados, ou seja, de
assumirmos posturas pré-definidas e nos acostumarmos com elas, de modo a ndo
conseguirmos oblitera-las, sobretudo, porque ndo nos questionamos sobre elas. 1sso acontece
no espaco escolar, também, ja que existem, segundo a THA, forcas exdgenas (discurso social,
discurso midiatico, etc.) e segundo Lacan, imaginario coletivo (fixacdo de lugares sociais)
atuando na constituicdo de papéis consolidados social, histérico e culturalmente para
educador e educandos. O proprio conceito de escola nos € imposto pela historia, pela cultura e
pela sociedade, como atesta (CORREA, 2006, p. 22):

Neste tempo em que vivemos, quando uma vida inaugura a capacidade de fazer
perguntas, ja é impossivel ndo saber o que é escola. A prética escolar j& nos é
familiar nos primeiros anos de nossas vidas — seja pelo incentivo familiar seja pela
frequéncia ao maternal, a creche ou a escolinha— o que faz com que a pergunta “o
que ¢ escola?” ndo tenha mais sentido; ja se sabe o que ¢é a escola de um modo muito
claro, pois ja temos no corpo a compreensdo de tudo que implica esta palavra: o0s
horarios, a disciplina, as recompensas e sancles, as leituras, os célculos e,
principalmente, um futuro. A qualquer um de nés, em alguma fase rebelde da vida
infantil, certamente ja ocorreu a pergunta ‘“Para que ir a escola?”. Lembra- se da
resposta? Sempre a promessa de um futuro, condicionado pela freqiiéncia as
interminaveis promogdes diarias da escola. A presenca efetiva da escola em nossas
vidas, desde os mais esquecidos anos, torna-a natural. Sua naturalidade néo a faz,
todavia, enuncidvel como um conceito, ou como uma definicdo, mesmo quando
adultos ndo sabemos dizer o que é a escola. A experiéncia escolar, do modo que a
vivemos — considerando-se que é boa parte do que se vive — antes de ser uma
realidade consciente, transformavel em palavras, é uma realidade do corpo. Assim, a
pergunta “o que ¢é escola?” é, para as criangas e os adultos de hoje, uma quase total
impossibilidade. Uma pergunta que ndo tem sentido, ou melhor, que ndo ocorre. Os
efeitos dessa profunda intimidade que cada um de nds tem com a escola sdo muitos,
mas quero aqui por em relevo apenas um: a escola nunca esta em questéo.

E essa intimidade que todos temos com a escola (CORREA, 2006), logo, com suas
estruturas, funcbes e papéis, que ndo nos faz reagir diante do pré-instaurado
socioculturamente e historicamente. Para o dialogismo problematizador freireano, a reflexé@o
acontece como a acdo de nos instituirmos como seres humanos gue somos e em decorréncia
disso, transformarmo-nos e transformarmos a realidade. O didlogo faz parte da natureza
humana e como tal deve estar presente sem fronteiras na sala de aula. Sala de aula em que
todos, educador e educandos, possam ter a posse da palavra (esmigalhando assim com 0s nos

da exigéncia da voz para o primeiro e do siléncio para os sequndos):

A razdo ética da abertura, seu fundamento politico, sua referéncia pedagdgica; a
boniteza que ha nela como viabilidade do dialogo. A experiéncia da abertura como
experiéncia fundante do ser inacabado. Seria impossivel saber-se inacabado e ndo se
abrir ao mundo e aos outros a procura de explicacdo, de respostas a multiplas
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perguntas. O fechamento ao mundo e aos outros se torna transgressdo ao impulso
natural da incompletude. O sujeito que se abre a0 mundo e aos outros inaugura com
seu gesto a relacdo dial6gica em que se confirma como inquietacdo e curiosidade,
como inconclusdo em permanente movimento na Histéria (FREIRE, 1997, p. 153-
154).

Acreditamos que estratégias de parafrases, repetices® e sobreposicdes de vozes™

como relevadoras da participacdo colaborativa entre educador e educandos em interacao
verbal oralizada centrada em perguntas e respostas para 0 processo de ensino-aprendizagem,
bem como do didlogo em sua formacéo, organizacdo e estruturacdo atraves e/ou a partir de
conhecimentos externos, ou prévios dos alunos, mantenedores, a nosso ver, da conversacao
simétrica®®, tenham sido as principais materializages do dialogismo problematizador
freireano nessa primeira oficina de sensibilizagdo e causaram estranhamento, porque: a) com
as parafrases, o professor retomava a sua fala, reformulando-a para o melhor entendimento
dos alunos; b) com as repeticdes, o processor fundia conhecimento prévio dos alunos ao seu
conhecimento profissional e ¢) com a sobreposi¢cdo de vozes, o professor deixava os alunos
invadirem o seu turno, se fosse necessario, para a construcao de determinado conhecimento.

Os trés itens acima (a, b e ¢) destacam o estranhamento dos alunos ao dialogismo
problematizador freireano, na medida em que o processo de constru¢do do conhecimento
torna-se mais lento com parafrases e repeticdes e na medida em que a sobreposicdo de vozes,
isto €, quando os alunos tém direito & voz, inclusive invadindo o turno de fala do professor, é
incomum no contexto de aula, pois as vozes do professor e dos alunos estdo no mesmo nivel,
quebrando com a superposicdo de papéis, de modo a reformula-los, tentando criar pares
profissionais (fatores de atribuigdo da THA).

A oficina 02 (Anexo 01-I1) procurou investigar elementos de narragdo em sinopses de
filmes e em obras do Realismo no Brasil, bem como localizar a categoria descricdo como
essencial para se contar uma estéria. A escolha pelo Realismo no Brasil foi pensando em
funcdo de ser um dos contetdos curriculares das aulas de Literatura no 2° ano do Ensino

Médio, mas, também, em razéo de ser um movimento literario, no qual a categoria descricao é

% As repeticBes e paréafrases sdo estratégias de reparacdo e de correcdo sintatica, semantica e lexical e
configuram-se como um processo de edi¢do ou autoedi¢do, ou ainda como um procedimento metalinguistico de
(re) construcdo do texto falado, utilizado, no caso especifico do género discursivo aula oral, para promover
interpretagdes enunciativas mais condizentes com as realidades linguisticas (competéncia e desempenho
linguageiro) e com os conhecimentos prévios (externos) dos educandos (MARCUSCHI, 1991, 2002; PRETI,
1991, 2002, 2003).

% Luiz Antdnio Marcuschi (1991, p. 25) faz uma distingdo entre fala simultanea e sobreposicéo de vozes. A
primeira caracteriza-se por dois turnos superpostos, enquanto a segunda caracteriza-se por uma fala durante o
turno do outro.

% A conversagdo simétrica é caracterizada por uma situacéo de simetria entre as falas dos interlocutores, os quais
se engajam no desenvolvimento do topico conversacional, para conjuntamente discuti-lo e expor seu ponto de
vista (MARCUSCHI, 1991, 2002; PRETI, 1991; 2002, 2003).
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um dos recursos estilisticos e ou/linguisticos mais utilizada. A escolha por sinopses de filmes
originou-se do background cultural da turma, ou seja, o perfil da clientela.”” A secdo de
problematizacdo apresentou uma materialidade linguistica retirada de um site, na qual, um
sujeito A faz uma pergunta a um sujeito B, utilizando linguagem informal detectavel como
caracteristica da lingua da internet. A escolha por essa materialidade linguistica, também, tem,
de certa forma, relagdo com os universos de interesses da clientela, uma vez que, valida a
lingua em uso, circulante em um espaco, majoritariamente, acessado pelos alunos
adolescentes.

Os alunos, entdo, deviam ler a materialidade linguistica e um problema relatado por
quem pergunta e a solucdo dada por quem responde, de modo a identificar o recurso da lingua
mais utilizado pelo sujeito que responde para dar a solucdo do problema. Alguns alunos
afirmaram que o sujeito que deu a solucdo ao problema, explicava certos termos que utilizava,
como por exemplo, ao dizer o inglés, o sujeito explicou “que ¢ um idioma que ndo suporta
acentos”. O professor-pesquisador ndao mencionou de forma explicita a nomenclatura
gramatical, pois, por seguir o dialogismo problematizador freireano, conduziria
sequencialmente seu plano de perguntas até que a categoria descricdo emergisse da resposta
de algum aluno.

A etapa 01 da secéo de desenvolvimento foi de leitura de duas sinopses de filmes (A
culpa é das estrelas e X-men: dias de um futuro esquecido). A escolha por essas sinopses,
também, envolveu o critério de privilegiar filmes que tivessem grande apelo entre os jovens.
Divididos em dois grupos de alunos, cada grupo leu a sinopse que lhe coube, respondendo
oralmente algumas questdes. Os alunos tiveram éxito nessa atividade, visto que, verificaram
que as sinopses trazem informag@es principais dos filmes, através de descri¢des de partes dos
filmes. Também, perceberam que, o autor das sinopses utiliza algumas descricbes mais
interessantes, ou partes principais dos filmes, ndo relatando o final, para exercer influéncia

sobre a vontade dos espectadores de assistirem aos filmes.

% A percepcéo desse background cultural da turma (perfil da clientela) deu-se através de um episédio interativo
(conceito do Paradigma indiciario) entre os educandos em dada situacdo de aula. Os educandos, durante esse
episodio interativo, articulado pelo didlogo entre interactantes, conversavam agucadamente sobre filmes. O
professor-pesquisador estava ouvindo-os e recortou essa conversagdo em termos de ‘“‘gosto” por arte
cinematografica. Foram as condic¢des sociais e culturais da situacdo (interacdo dialogal entre educandos) que
orientaram o exame da conversa entre eles, avaliando o funcionamento dos sujeitos focais em detrimento das
intersubjetividades emergidas discursivamente para a intrasubjetividade. Nesse sentido, a analise microgenética
de base histérico-cultural, identificou, analisou e interpretou a interagdo dialogal entre os educandos ndo em
termos do que acontece, mas de como acontece, ou seja, o dado revelado (gosto por filmes) ndo foi determinado,
sobretudo, pelo acontecimento da conversa, mas pelo teor do acontecimento da conversa, isto é, pelo nivel
semidtico de representagdo da situagdo (o entusiasmo e a exacerbacdo da conversa sobre filmes).
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Na etapa 02 da se¢do de desenvolvimento, os alunos foram divididos em duplas e cada
dupla recebeu um fragmento do conto Uns bragos, de Machado de Assis. Eles deveriam,
entdo, observar a sequencialidade dos fatos para “remontar” o conto e, posteriormente,
identificarem a diferenca da categoria descricdo nas sinopses de filmes e no conto de
Machado de Assis. Encontrando a diferenca (descri¢do sintetizada nas sinopses e descrigéo
abundante no conto), os alunos deveriam identificar quais os elementos da lingua mais
perceptiveis no conto Uns bragos quando da descricdo abundante. O elemento gramatical
adjetivo foi o mais identificado pelos alunos. A etapa 03 da secdo de desenvolvimento foi a
producdo de uma sinopse da tirinha da Luluzinha (trabalhada na oficina anterior), em que a
descrigéo concisa deveria ser utilizada como elemento possibilitador de instigagcdo para a
leitura.

Nessa oficina, verificamos que o feedback do processo de ensino-aprendizagem néo
deve ser explicito num primeiro momento, ou seja, para uma educacdo dial6gico-
problematizadora, é importante que o docente ndo dé a resposta, interpretando
metalinguisticamente o que os alunos responderam, mas que aceite as respostas de expressdo
singular dos alunos como ferramenta a ser utilizada para o desenvolvimento do aprendizado.
No tocante a isso, 0 professor-pesquisador na oficina 02, aceitou que os alunos utilizassem o
termo “explicando” como sinénimo de “descricdo” e ndo utilizou a nomenclatura gramatical
até que o aprendizado emergisse deles. Freire indica a condicdo do ser humano, também,
como ser de curiosidade, conceito que utiliza no livro A sombra desta mangueira (1995),
ndo no isolamento, mas na interacdo com 0s outros. Nessa intera¢cdo com 0s outros, criadora
de um ser de didlogo, é que surge um ser de curiosidade, pois em um encontro mediatizado
dialogicamente entre sujeitos ndo deve prevalecer uma acdo de conquista sobre o outro, mas
de cooperacdo com o outro e é essa cooperacdo de experiéncia dialégica que permite ao
educador e ao educando participarem ativamente na constru¢do do conhecimento, em que
acdo e reflexd@o interligadas sejam os elementos constitutivos de uma busca, ou curiosidade
transformadora.

Freire divide a palavra em dois tipos de prondncia, a palavra inauténtica e a palavra
verdadeira: a) a palavra inauténtica, por ser dicotomizada entre um eu que somente age sobre
um outro, ndo gera unidade entre educador e educandos, logo, eles ndo se constituem como
pares dialogais em um processo de construcdo do conhecimento e b) a palavra verdadeira,
pelo contrario, propicia um movimento solidario (colaborativo, contributivo) de fala e de
escuta entre um eu e um outro, que gera acao e reflexdo conjunta entre educador e educandos

na construcao do conhecimento:
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O eu dialdgico, pelo contrario, sabe que é exatamente o tu que o constitui. Sabe
também que, constituido por um tu — um néo eu —, esse tu que o constitui se
constitui, por sua vez, como eu, ao ter no seu eu um tu. Desta forma, 0 eu e o tu
passam a ser, na dialética destas relagdes constitutivas, dois tu que se fazem dois eu
(FREIRE, 2005, p. 192).

Dessa maneira, o professor-pesquisador, ao nao dar respostas prontas aos alunos,
consentiu-os a palavra verdadeira deles (respostas de conhecimento prévio ndo conceitual dos
alunos e interpretacdo metalinguistica delas) e instigou-os a serem seres de curiosidade junto
dele, através de reformulagdes linguisticas sequenciais, a partir dessa palavra verdadeira, de
modo que os alunos chegassem ao aprendizado por si s6. Além do mais, o professor-
pesquisador, também, utilizou em alguns momentos, como estratégia para ouvir a palavra
verdadeira dos alunos, até que eles chegassem autossuficientemente ao aprendizado, o

siléncio, como aponta Freire:

A importéncia do siléncio no espaco da comunicacdo é fundamental. De um lado,
me proporciona que, ao escutar, como sujeito e ndo como objeto, a fala comunicante
de alguém, procure entrar no movimento interno do seu pensamento, virando
linguagem; de outro, torna possivel a quem fala, realmente comprometido com
comunicar e ndo com fazer puros comunicados, escutar a indagacéo, a duvida, a
criacdo de quem escutou. Fora disso, fenece a comunicagdo (FREIRE, 2013, p. 117).

A reflexdo catalizadora e a reflexdo conjunta dessa oficina relevaram que um grupo de
alunos sentiu dificuldade em elaborar uma sinopse, pois desconhecia as caracteristicas do
género textual em questdo; outro grupo continuou defendendo suas facilidades na oficina com
o argumento de ja saberem o contetido (“Porque eu sei que descrever ¢ contar, falar dos
detalhes e que sinopse é o resumo do resumo”); e um terceiro grupo que se omitiu em
responder.

Planejar as oficinas, dentro de um programa de ensino comunicativo-interacional
requer que se elaborem tarefas centradas em recursos e estratégias de comunicagdo “real”
(lingua em uso), estabelecendo um roteiro de atividades didaticas que se destaquem pelo
trabalho com o conhecimento prévio dos alunos, de modo a utiliza-lo para fazer relagdes
durante o processo de ensino-aprendizagem. Como afirma Richter (2014, p. 16), “ndo ha
processamento cognitivo sem conhecimento prévio, ou se quisermos, sem esquemas mentais
prévios onde apoiar 0 que ingressa na mente pela percep¢do”.

A partir dessa compreensao do autor, € que expomos a oficina 03 (Anexo 1-I11), na

qual os elementos e a estrutura de narrativas foram trabalhadas a partir de uma metafora
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relacional com uma banalidade do mundo “real” (uma receita de bolo como um item
cotidiano presente em contextos sociais)®, de maneira a conduzir uma compreenséo sobre o0s
itens complicacdo e desfecho de uma narrativa. Algumas perguntas fizeram parte da secéo de
pré-leitura, retomando textualidades ja trabalhadas nas oficinas anteriores, com a finalidade de
provocar nos alunos a identificacdo de problemas a serem solucionados, na tirinha da
Luluzinha (oficina 01) e na materialidade linguistica da internet (oficina 02). O professor-
pesquisador perguntou aos alunos se eles conheciam uma receita de bolo e se eles a sabiam de
cor. Uma aluna perguntou se podia ser uma receita de bolo “de caixinha” (mistura pronta para
bolo, industrializada). Ao receber a resposta afirmativa do professor, essa aluna comegou a
citar os ingredientes da seguinte maneira: Ovos, Leite, Margarina, Mistura pronta. O
professor, percebendo a falta de quantidade dos ingredientes, perguntou aos alunos se eles
sentiam a falta de alguma coisa. Alguns afirmaram que era a quantidade dos ingredientes e
foram citando a quantidade: 3 Ovos, 200 ml de Leite, 2 colheres de Margarina, toda a Mistura
pronta. Em seguida, foram citando o modo de preparo.

Ao fim dessa tarefa com uma receita de bolo, o professor-pesquisador, na secdo de
desenvolvimento, na etapa 01, perguntou se os ingredientes e 0 modo de preparo podiam ser
relacionados com algum elemento de uma narrativa. Se sim, quais e por qué? Os alunos
responderam que os ingredientes podiam ser as personagens e que o modo de preparo podia
ser “as coisas que acontecem numa historia”. Perguntamos que coisas seriam essas € eles
responderam que podiam ser o tempo, o espaco, o0 enredo. Perguntamos se alguma coisa
durante a preparacdo do bolo podia gerar um problema. Obtivemos uma resposta: esquecer o
fermento. Perguntamos se essa situacdo complicadora alteraria alguma coisa na receita.
Obtivemos a resposta de que esquecer o fermento faria com que o bolo ndo crescesse, mesmo
ficando assado.

Essa atividade de ensino de elementos de roteirizacdo a partir de uma receita de bolo é
uma intervengdo composta por uma analogia criativa (0s ingredientes como elementos de uma
narrativa; 0 modo de preparo como a estrutura de uma narrativa), mas fundamentada
paradigmaticamente. Ela é balizada pelos fatores de mediagdo da THA, no que diz respeito a
organizacédo das intervencfes em triangulacdo: recursos, procedimentos e conceitos. Também,
os fatores de atribuicdo estdo em funcionamento nessa atividade, uma vez que essa & uma

pratica constitutiva que opera com a fusdo entre nucleagdo nomotética e objetivacdo

% Entendemos a receita de bolo dentro dos géneros discursivos, dessa maneira, compreendemos-na dentro dos
seus limites especificos de composicéo e de estrutura (ingredientes e modo de fazer) e de sua materializagdo em
contextos sociais (BAKHTIN, 2006; BAZERMAN, 2011).



139

idiogréfica. A sele¢do do docente por uma receita de bolo como objeto didatico é idiografica,
pois faz parte de um conjunto de escolhas criativas por parte do profissional, entretanto, é
nomotética, porque ha um fundamento paradigmatizado que orienta suas intervencades.

Dentro da nucleacdo nomotética encontramos a triangulacao (recursos, procedimentos
e conceitos) dos fatores de mediacgédo, na medida em que o profissional utiliza meios materiais,
préticas situadas de acdo e de intervencdo e conceitos fundamentados em um paradigma. Ha
na atividade que aqui problematizamos (uso de uma receita de bolo como objeto de ensino de
elementos e estrutura de uma narrativa) a performance dessa triangulacéo, pois o profissional
docente ao selecionar uma receita de bolo ndo fez uma triagem alheia, sendo, a realizou em
termos de:

a) Recursos: selecdo de um género textual de conhecimento abstrato e
internalizado dentro da ZDP vygotskyana (input) de acordo com parametros de
situacionalidade profissional, como contexto, grupo, relagdo interacional e dindmica da
problematizacéo (setting)™.

b) Procedimentos: a problematizacdo deve ser por analogia (fusdo entre receita de
bolo e tipificacdo narratolégica), porque a metodologia utilizada é o dialogismo
problematizador de Freire (provocacdo dialogal; associacdo entre o plano sociocultural e o
plano conceitual).

C) Conceitos: operacionalizagdo da analogia criativa (escolha por uma receita de
bolo como objeto didatico) fundamentada em teoria da narrativa e em teoria do roteiro.

A partir dessa etapa de construcdo relacional do conhecimento, o professor
pesquisador dividiu a turma em dois grupos. Um deles deveria imaginar alguma situacéo que
seja complicada (O que aconteceu?) e o outro deveria imaginar um desfecho para a solucao
complicada criada pelo primeiro grupo (O que fazer?). Na proxima etapa, a de nimero 3 na
secdo de desenvolvimento, os alunos tiveram de escrever um final diferente para a tirinha da
Luluzinha (oficina 1), para tanto, eles deviam pensar numa nova complicacdo que gerasse um

outro final para a estdria.

% 0 input é o material linguistico que ingressa na mente dos alunos através dos sentidos. Esse material engloba
morfemas, estruturas sintaticas, palavras, textos, géneros textuais, usos e padrfes que se acham nas mensagens
recebidas ou trocadas pelos alunos. O planejamento de uma intervencdo deve levar em conta esse material
assentado mentalmente nos alunos, uma vez que isso permite a autenticidade de pratica. O setting é uma espécie
de diagnostico situacional, que permite observar e refletir sobre a pratica, de modo a gerar intervencdes a partir
da reflexdo, as quais estardo regidas por aspectos contextuais em termos de necessidades concretas do grupo.
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Destacamos as respostas de dois grupos quanto a reflexdo catalizadora e a reflexao
conjunta dessa oficina. O primeiro grupo afirma que a facilidade dessa oficina se deu gragas a
relagdo feita entre os conceitos e a receita de bolo (“Quando tive como exemplo a receita de
um bolo, esse exemplo simples me fez entender o conteddo e seu contexto”) ¢ devido a
utilizagdo do cotidiano e da vida “real” como elemento de ensino (E facil criar uma situagdo
que complica, porque enfrentamos situagdes parecidas no dia a dia”). O outro grupo, ou
continua destacando a facilidade que tem em realizar as tarefas, porque os assuntos sao faceis
e ja vistos em outras séries nas disciplinas de Portugués e de Literatura, ou ndao respondem.

A quarta oficina (Anexo 1-1V) teve como diretriz principal o encorajamento dos
educandos a percepcdo literéria e a escrita literaria, através da concepcédo de literatura como
um fendmeno de expressdao singular dos sujeitos e de apreensdo da realidade cotidiana. A
etapa de pré-leitura problematizou, oralmente, quatro questdes norteadoras sobre conceito
particular de literatura, de texto literario e de escrita literaria, de maneira a se pensar lugares
de onde brotam os materiais para a criacdo literaria. Na primeira etapa da secdo de
Desenvolvimento, foram apresentados aos alunos, treze conceitos de literatura, advindos de
meios variados, tais como, o cientifico (teoria literaria), o conceitual (dicionario), o artistico
(poemas, prosas, charges), o cotidiano (resposta de uma pessoa, materialidades de sites de
busca), a fim de que se negociassem sentidos para esses conceitos na busca por uma
identificacdo com certos conceitos, pela apropriacdo deles e, sobretudo, na busca pela
formulacdo de um conceito proprio, Unico e singular.

Na segunda etapa da secdo de Desenvolvimento, os alunos, oralmente, haveriam de
identificar a que campo (cientifico, conceitual, artistico, cotidiano) pertencia os conceitos
apresentados na tarefa, justificando suas respostas a partir de recursos linguisticos utilizados
nos conceitos, ou seja, explicando o porqué da especificidade da lingua torna-los diferentes.
Em seguida, os alunos deveriam separar 0s conceitos pertencentes ao mesmo campo. Atraves
dessas duas questbes, trabalhamos as micro-habilidades de associacdo e desassociagéo,
desenvolvendo a capacidade comunicativa que entra em jogo na construcdo de sentidos. O
trabalno com uma habilidade mais ampla (identificar os campos de pertencimento dos
conceitos) e com as micro-habilidades de associar e desassociar possibilitou a geragdo de um

100

produto, ou output™, uma vez que a pergunta final dessa etapa girava em torno da relacédo

101

entre 0s conceitos apresentados e os conceitos formulados pelos alunos.”™ Assim, essa tarefa

1% Output sio os dados produzidos pelos alunos; favorece a reflexdo sobre o préprio input.
101 A tarefa aplicada na oficina em questdo estabelece relacdo com o processamento, ou desenvolvimento da
competéncia comunicativa, estabelecido por Richter (2015b), uma vez que o trabalho com habilidades e micro-
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vai ao encontro de um plano de intervengdo que privilegia uma educacdo em que o material
linguistico € processado ativamente na projecdo de um produto final que conjugue as
identidades dos sujeitos (0 que pensamos, o que fazemos, 0 que sentimos) como repertdrio de
uma execucao social.

Richter (2015b) estabelece cinco implementacdes interventivas no desenvolvimento da

competéncia comunicativa. Sao eles:

1) distinguir no input os elementos problematicos da comunicagdo que entram em
jogo na construcdo dos sentidos; 2) exercer uma acdo especifica de processamento
sobre os elementos problematicos do input, gerando um output; 3) reconhecer a
diferenca entre o input e o output comparando-os para fins do propoésito da tarefa, e,
na relacdo entre input — processamento — output, a manifestagdo de uma micro-
habilidade; 4) situar a micro-habilidade no quadro da habilidade mais ampla e
reconstituir introspectivamente (subjetivamente) a estratégia usada para manifestar
na tarefa essa micro-habilidade; e 5) hipotetizar a transferéncia da estratégia para
outros contextos em que a micro-habilidade trabalhada se torna (também) relevante
ou indispenséavel (RICHTER, 2015b, p. 13).

Podemos verificar nessas cinco implementagdes sugeridas por Richter, o ato
linguodidatico como um processo de utilizacdo do conhecimento linguistico prévio dos alunos
(sobregeneralizacdo), a inducdo de novas regras a partir dos dados do input (a interlingua
progride do particular para o geral), a combinacdo de estratégias (transferéncia de hipoteses
para formulacdo), de maneira a gerar autoconsciéncia sobre a lingua, utilizando-a em contexto
de necessidades reais e importantes para a clientela.

A terceira etapa da secdo de desenvolvimento procurou retomar uma producdo textual
elaborada pelos alunos na oficina anterior e teve como finalidades: possibilitar que as
producdes dos alunos fossem lidas entre colegas; intervir sobre as producdes dos colegas
através da identificacdo dos elementos complicacdo e desfecho presentes nela; ter os alunos
ndo apenas como autores, mas como leitores uns dos outros; questionar o porqué das
producdes textuais dos alunos serem literatura.

Essas etapas, metodologicamente organizadas, relacionam-se a préatica, no sentido de

que os educandos leram (oralmente) as suas producdes textuais da oficina anterior, que era a

habilidades ¢, primeiramente, testado nos alunos, tendo como fim uma producdo, na qual eles aplicam essas
mesmas habilidades e micro-habilidades, as quais estardo centradas no uso “real” e serdo pautadas por um
movimento de qualificagdo social da competéncia comunicativa. No caso da tarefa aplicada na oficina em
questdo, os alunos, primeiro testam a habilidade de identificar e as micro-habilidades de associar e desassociar,
para depois aplicarem-nas no seu produto final (diga qual desses conceitos apresentados mantém proximidade
com o seu conceito de literatura; o que se mantém e o que se modifica no seu conceito de literatura; o que é
literatura, agora?). Como afirma Richter (2012, p. 20), esse tipo de ensino mostra a “significancia do input e de
seu processamento para as atividades sociais”.
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elaboracdo de uma complicagdo e de um desfecho para uma micro-histéria’® dada pelo
organograma procedimental, opinaram uns sobre as produgdes dos outros, em termos de
identificacdo dos elementos complicacdo e desfecho, e debateram sobre o porqué das suas
producdes serem, ou ndo literatura. A etapa de opinar uns sobre as produgdes dos outros
frutificou muitas respostas de certos educandos sobre a inverossimilhanga dos desfechos em
relacdo as complicagdes nas produgdes de alguns de seus colegas, revelando que: a) ja havia
internalizacdo da aprendizagem sobre esses dois conceitos (complicacéo e desfecho) por parte
da maioria da turma e b) alguns alunos ja tinham conhecimento sobre um elemento basico em
ficcBes, que é a verossimilhanca (ARISTOTELES, 1993).'% A etapa de debate e discussdo
sobre a literariedade’® das producdes textuais, isto é, sobre o porqué de serem, ou ndo
literatura, revelou que: a) a maioria dos alunos concebeu seus textos como literarios, pois eles
tinham elementos como tempo, espaco e personagens, e porque eram historias que podiam
acontecer no dia a dia e b) a maioria dos alunos concebeu seus textos como literarios, porque
tinham sido escritos segundo uma vontade particular e criadora (sentimental). A resposta “b”
da etapa acima descrita foi determinante para o professor pesquisador refletir e notabilizar em
oficinas seguintes a questdo da autoria ndo apenas como uma vontade criadora (sentimental),
mas também e, sobremaneira, como um trabalho com elementos essenciais de composi¢éo e
de criacdo. A etapa em que os alunos leram as producdes textuais uns dos outros se configura
como um primeiro movimento de liberdade e de mobilidade autoral para a elaboracdo do
produto final (as storylines dos educandos). Os alunos, timidamente, liam as producdes de
seus colegas, que, mais timidamente, ficam em estado de estranhamento (ainda havia muita

resisténcia, ou melhor, crenca, na possibilidade de serem alunos autores). > Consoante a essa

102 <L embram-se da tirinha da Luluzinha, estudada na primeira oficina? Vamos imaginar um final diferente para
ela? Luluzinha passou por uma situa¢do complicadora quando avistou Bolinha e Alvinho em frente a sorveteria.
Ela, ndo querendo repartir o sorvete com 0s seus dois amigos, fechou o guarda-chuva sobre si, escondendo-se.
Vamos pensar uma complicagdo diferente que crie um final diferente para essa historia?” Em: Organograma
procedimental 111, Anexo 1-111).

103 Esse dado acerca do conhecimento prévio de alguns alunos sobre o conceito de verossimilhanca na
ficcionalidade foi perscrutado pelo professor-pesquisador como elemento a ser trabalho quando da escrita dos
capitulos das storylines, principalmente no que diz respeito a realizagdo de pesquisas sobre determinados
aspectos verossimeis de espago, de tempo, de personagens, etc, por parte dos alunos.

1% Literariedade ¢ aquilo que torna um determinado texto em literario. Os formalistas russos e os estruturalistas
voltam sua atencdo ndo para o referencial externo ao texto, mas para o objeto literario, conferindo assim a
literatura, um carater estético segundo certos elementos e preceitos presentes em textos literarios. A relagao
literatura e realidade é abordada por vérias perspectivas teéricas, desde a principal e primeira, que é a
aristotélica, em que a literatura representa a realidade, até as mais modernas, em que a literatura fala de si
mesma. Afiliamos-nos em Antoine Compagnon (2013, p. 136) na injuncdo de imitacdo da realidade e realidade
referencial: “a literatura mistura continuamente o mundo real e o mundo possivel: ela se interessa pelos
personagens e pelos acontecimentos reais e a personagem de ficgdo € um individuo que poderia ter existido num
outro estado de coisas”.

195 Essa crenca da impossibilidade de serem alunos autores advém do fato, ainda discursivamente presente na
sociedade, de que os escritores sdo serem vocacionados, estdo em um patamar social e intelectual elevado e
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questdo, é importante salientarmos que, compreendemos os textos literarios, ou as
manifestagdes literarias como um todo, sob a 6tica triangulada de Antonio Candido, isto €, em
suma, para que haja literatura, deve haver um autor, que escreve uma obra a ser lida por

leitores:

Terminando, desejo voltar a relagdo inextricavel, do ponto de vista sociologico,
entre a obra, o autor e o publico, cuja posigao respectiva foi apontada. Na medida
em que a arte é — como foi apresentada aqui — um sistema simbdlico de
comunicacgdo inter-humana, ela pressupde o jogo permanente de relagdes entre o0s
trés, que formam uma triade indissoltvel. O pablico da sentido e realidade a obra, e
sem ele o autor ndo se realiza, pois ele é de certo modo o espelho que reflete a sua
imagem enquanto criador (CANDIDO, 2006, p. 47).

A reflexdo catalizadora e a reflexdo conjunta dessa oficina demonstrou que a maioria
dos alunos teve facilidade com as tarefas aplicadas. Essa maioria deu respostas como: “Foi
uma oficina simples e pouco complexa”; “Eram temas faceis e de rapida compreensao”; “Foi
facil, porque eram assuntos bem simples”, “Tive facilidade, porque o conceito ja havia sido
falado no inicio do ano”. Um aluno destacou ndo a facilidade, mas a importancia que a oficina
teve para ele: “Pelo fato de ter aprimorado a capacidade de percep¢ao”. Houve um indicio de
dificuldade na resposta de um aluno, que menciona o seguinte: “Entender conceitos prontos
ndo é dificil, mas criar um acaba sendo”%.

A Intervencdo provocativa dessa oficina propunha que os alunos pensassem em uma
personalidade, ou celebridade que gostassem e que a descrevessem em suas caracteristicas
fisicas e psicoldgicas. Em seguida, deveriam explicar como essa personalidade reagiria a uma
complicacdo e a um desfecha segundo as suas caracteristicas. A secdo Intervencao
provocativa faz parte dos procedimentos metodologicos utilizados para a elaboracdo do
organograma procedimental das oficinas e é uma etapa criada pelo professor-pesquisador e
tem duas orientagdes basicas: 1) criar uma atividade para ser realizada em casa, que mantenha
relacdo com o universo de interesse dos sujeitos de pesquisa (foco na escolha de

materialidades textuais) e 2) criar uma atividade que entrelace as duas oficinas (a realizada e a

circulam em espacos de elite. Entretanto, o poeta francés Baudelaire (1988) afirma que o escritor na
Modernidade, perdeu sua aura, uma imagem alegérica ndo s6 para as transformacdes de conteddo e estrutura dos
textos literarios (a busca pelo novo), mas da figura e do papel do artista como um todo, e do escritor, mais
especificamente, que, também busca pelo novo, mas para isso, se desfaz de uma imagem imével diante do
mundo, de sua obra e de seus leitores.

1% De acordo com o Comité de Etica, ndo podemos citar os nomes dos alunos sujeitos de pesquisa. Optamos,
também, por ndo os identificar em termos de sexo feminino e de sexo masculino. Sempre que citarmos as vozes
dos sujeitos de pesquisa, eles serdo identificados como aluno (s).
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posterior), de modo que a tarefa dessa secdo se interligue, ou seja utilizada na segdo de
problematizacéo.

Em 12 de setembro de 2014 foi aplicada a quinta oficina (Anexo 1-V) de
sensibilizacdo, que procurava problematizar o perfil de personagens, investigando as
situacOes-problema e os desfechos de narrativas como insuflados pela composigéo
caracterioldgica delas. Pretendiamos discutir as personagens tipo, aquelas cujas acdes séo
guiadas pelos conceitos fundamentais que as caracterizam e por isso, iniciamos a
problematizacdo em entrelacamento com a se¢do Intervencdo provocativa da ultima oficina.
Na medida em que as personagens séo evocacdes de pessoas presentes no cotidiano, optamos
por utilizar personalidades, ou celebridades de adoragédo e/ou idolatria por parte dos alunos
para trabalhar construcbes e reacdes segundo tracos de personalidade (fisica e /ou
psicoldgica).

Apenas dois alunos haviam realizada a tarefa de intervencao provocativa em casa e foi
a partir das producdes delas que se debateu sobre o perfil de personagens. Um deles trouxe a
caracterizacdo da cantora Selena Gomez e outro a do cantor James Owen Sullivan. O
professor-pesquisador incitou a turma, por meio de discurso oral, a pensarem se essas duas
celebridades reagiriam de maneira diferente a certo incidente por conta de suas caracteristicas.
Alguns alunos afirmaram que sim e utilizaram a caracteristica “sensivel” de Selena Gomez
para argumentar que ela ndo se sairia bem em uma situacéo de risco material.

A secdo de problematizacdo é, dentro do organograma procedimental, a que mais
responde ao dialogismo problematizador freireano, visto que, além de ser uma secédo
potencialmente oralizada e creditada ao didlogo interacional entre professor e alunos, é
construida em cima de recursos inventariados no universo de interesses “reais” da clientela.
Essa secdo busca apresentar textualidades que, num plano geral, motivem os alunos através da
aproximacdo com seus universos de interesses, despertando certa aceitacdo e germinando
conceitualizagdes gerais quanto a tematica da atividade a ser desenvolvida. Tem por funcéo
global a verificagdo do conhecimento real dos alunos. Possibilita um jogo interacional mais
flexivel entre educador e educandos, uma vez que se pretende como uma secdo que eleve ao
méaximo a relacdo agdo-pergunta-resposta-reflexdo, do dialogismo problematizador freireano.

A primeira etapa da se¢do de Desenvolvimento dividiu a turma em quatro grupos, 0s
quais receberam uma textualidade verbo-visual que continha a imagem e a descri¢édo de cada
componente do grupo Tartarugas ninjas. Depois da leitura dessas materialidades, a turma
como um todo deveria pensar em uma situacdo-problema que teria de ser solucionada por

cada um dos Tartarugas ninjas, levando em conta seus perfis caracteristicos. O professor-
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pesquisador problematizou o conceito de situacdo-problema, ou incidente, retomando o que
foi trabalhado em outra oficina (oralmente, perguntou aos alunos o que, onde, quando, com
guem se passava a situacdo). Assim, aos poucos, com contribui¢bes particulares de casa
aluno, formou-se a situacdo problema: o que (um incéndio); onde (na escola); quando (agora,
nesse Ultimo periodo de aula do dia); com quem (uma aluna colocou fogo na escola). Nessa
etapa, também, verificamos agindo sobre as agdes e as operagdes, a unido entre nucleacao
nomotética e objetivacdo idiografica, uma vez que a selecdo por materialidades verbo-visuais
dos “Tartarugas ninjas” ¢é orientada pela criatividade do professor-pesquisador, mas
fundamentada paradigmaticamente. O professor-pesquisador escolhe um objeto didatico
pertencente ao universo de interesse dos alunos (escolha por uma materialidade de
conhecimento prévio internalizado) e funde-o aos fundamentos teoricos (teoria da narrativa e
teoria do roteiro) metodologizando-o em termos de dialogismo problematizador freireano.

No devir da tarefa, os alunos criaram o desfecho da situag&o-problema segundo os
perfis de Leonardo, Donatello, Michelangelo e Raphael, integrantes do Tartarugas ninjas e
comunicaram suas producOes, oralmente, para toda a turma, a fim de, mais uma vez, ndo
serem apenas autores, mas também, leitores uns dos outros.'®” Essa atividade procurou
integrar processualmente teoria e pratica, corporificada em um objeto de linguagem, ou seja, 0
conhecimento procedural (comunicacdo encarada como processo) foi desenvolvido em acdes
fatiadas que tém como contraparte um produto final. A sec¢do Intervencdo provocativa foi
proposta como uma tarefa de ampliacdo das caracteristicas fisicas e psicoldgicas (segundo
pesquisa, ou imaginadas) de um dos integrantes do Tartarugas ninjas, segundo uma lista de
itens de descricdo. A lista de descricdo é composta pelos itens: nome, sexo, idade,
naturalidade, rosto, olhos e olhar, boca, voz, timbre, altura, corpo, cor, movimentos, ritmos e
expressividade do corpo, gestos frequentes, roupas, maneiras de vestir, emog¢des, manias,
tiques, estrato social e cultural, lugar onde mora, relacbes com pessoas, objetos e com o
trabalho, papel social, linguagem que utiliza, seu objetivo principal na vida, ele age ou se
deixa agir?, seu traco principal, como as outras personagens o veem?, como ele se Vvé?,
adjetivos que da a si mesmo.

Os itens Reflexdo catalizadora e Reflexdo conjunta demonstraram trés aspectos
envolvidos no interesse dos alunos nas oficinas de sensibilizagdo. Um primeiro grupo de

alunos teve uma reacao passiva, ou indiferente, ndo respondendo ao questionario escrito e oral

197 Essas producdes textuais dos alunos, assim como as demais (das outras oficinas) serdo apresentadas nos
Anexos nimero 02 dessa dissertacao.
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e ou/ genérica, com respostas como “Foi uma experiéncia nova”, “Foi legal”, “Foi uma
experiéncia normal de aula”. Um segundo grupo de alunos teve uma reacdo positiva,
destacando pontos positivos das oficinas, como em “Podemos perceber em nds mesmos que 0
perfil influencia no modo de agir” e “Essa relacao entre personalidade/reagdo ¢ vivenciada
todos os dias por n6s mesmos”. Interessante notar nas respostas positivas desses dois alunos, a
aprendizagem significativa’®, ou seja, 0 processo de transformacdo do conhecimento prévio
ao conhecimento conceitual que é reconstruido em termos de utilizacdo sociocultural. Para
nos, a aprendizagem significativa pode ser concretizada processualmente:

1) Sentir: a aprendizagem parte de um significado contextual e emocional.

2) Perceber: o educando percebe as caracteristicas especificas do conhecimento
contextualizado.

3) Compreender: ocorre a construcdo do conceito, que, entdo possibilita que o
conhecimento seja utilizado em varios contextos e ndo somente no contextual.

4) Definir: o educando esclarece um conceito com suas proprias palavras.

5) Argumentar: o educando relaciona conceitos atraves de textos (escrito e falado,
verbal e ndo verbal).

6) Discutir: o educando consegue formular uma cadeia de raciocinio através da
argumentacao.

7) Transformagéo: o aluno transforma relacionalmente o seu aprendizado em algo
material, intervindo sobre a realidade.

Um terceiro grupo de alunos teve uma reacdo de enfrentamento e/ou oposicdo. As
respostas dadas por esse grupo de alunos giram em torno de descri¢des negativas acerca das
oficinas: “Eu ja sabia estas coisas, pra mim, na verdade, ndo teve progresso”, “Achei facil,
ndo percebi progresso, pois Vi coisas que eu ja sabia e sinceramente, o trabalho sobre as
tartarugas ninjas foi desnecessario”, “Foi uma aula simples, pouco complexa e eu ja possuia
um certo conhecimento de personagens”, “E um pouco chara e acaba sendo uma coisa
monotona e da sono”, “Nao € uma queixa somente minha que a abordagem dos assuntos tem
sido um pouco infantil”.

Interpretamos as reagOes desse terceiro grupo de alunos como uma desvinculagao
afetivo-identificatoria para com a metodologia de trabalho do professor-pesquisador, tanto em
termos de intervencgdes didaticas, como de escolha de objetos didaticos, e subsequentemente,

para com o seu papel social. Nesse sentido, o nivel dedntico dos fatores de atribuicdo da

1% para maiores esclarecimentos sobre aprendizagem significativa, ver Moreira (1999).
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Teoria Holistica da Atividade nos esclarece que a empatia dentro do contrato didatico é uma
das responsaveis pela estabilizacdo e preservacdo do papel no ecossistema (social e
profissional). Nossa interpretacdo € ancorada, também, nos fatores de controle, uma vez que
esse metafator de enquadramento da THA equaciona e monitora os estados das acdes
praticadas, de maneira a utilizar instrumentos diagnosticos para manutencdo, ajuste ou
mudanca das estratégias de intervencao. As sec¢Oes Reflexdo catalizadora e Reflexdo conjunta
sdo duas ferramentas diagnosticas e como tal funcionam como insumo de nossas
interpretacdes. As estratégias de constrangimento, percebidas nas respostas desse terceiro
grupo de alunos, tendem a rebaixar a competéncia de papel social do professor-pesquisador,
expropriando e subalternizando sua préatica, na medida em que o papel social manifesta-se,
também, nas interfaces com a clientela. A Reflexdo catalizadora e a Reflexdo conjunta sdo
secdes do organograma procedimental das oficinas compostas por quatro perguntas de auto
(monitoramento) da aprendizagem e da relevancia das tarefas aplicadas e eram distribuidas
aos alunos ao fim de cada oficina. Os alunos devolviam-nas, respondidas e, entdo, elas eram
utilizadas como instrumentos diagnosticos para a preparacdo das proximas oficinas e, nesse
momento funcionam como objeto e mecanismo de anéalise nessa dissertacéo.

A Pesquisa-acdo nos oferece um suporte de analise, reflexdo e interpretacdo, segundo
as fases significativas dessa teoria, proposta por Burns (1999). A fase de coleta de dados
(collecting date) é focalizada pelas secdes Reflexdo catalizadora e Reflexdo conjunta, visto
que procedimenta a selecdo de dados através de instrumentos diagndsticos. A fase de analise e
reflexdo (analysing/reflecting) permite refletirmos sobre os dados coletados. A fase de
hipotese e especulacdo (hypothesing/speculating) levanta hipdteses sobre as situacdes
identificadas na reflexdo, projetando solucdes a partir delas. A etapa de intervengédo
(intervening) representa as mudancas praticas como consequéncias das analises. A etapa de
observacao (observing) sdo os resultados obtidos com as intervencdes e o escrutinio de sua
eficacia. A etapa de relato (reporting) corresponde a comunicagdo dos resultados obtidos e
dos processos empregados. A fase de redagdo (writing) envolve a escrita dos resultados
obtidos.

As hipoteses levantadas a partir da reflexdo sobre os dados obtidos revelaram que, a
cooperacdo socio-afetiva entre professor-pesquisador e um grupo de alunos estava sendo
desestabilizada, rompendo com o0s pares profissionais, porque esse grupo estava

desempenhando seu lugar especifico e diferenciativo dentro da turma como um todo, de modo
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a firmar-se como grupo responsével pelos entraves, conflitos e embates. Com a identificacéo,
coube ao professor-pesquisador, gerar interpretaces e solugdes a partir delas. Fez-se
necessario, entdo, um estudo exaustivo de aspectos envolvidos no desenvolvimento da
adolescéncia, ja que interpretamos a singularidade do grupo como uma caracteristica dessa
fase da vida. Para esse grupo havia um desencontro entre as expectativas de valorizagéo tribal
(arranjos que assegurem identidade, diferenciacdo e poder) e os métodos de trabalho coletivo
(que eram vistos como coercdo). O grupo em questdo utilizava, pois, o enfrentamento como
forma de experimentar a si mesmo, a fim de construir sua identidade singular através da
identidade grupal. De alguma maneira, implicitamente, 0 grupo comunicava que eram
adolescentes e que queriam ser tratados como tais'®. A adolescéncia faz com que o ego
psicoldgico se desenvolva de tal maneira, que os adolescentes se tornam conscientes de si
mesmos, construindo suas identidades. Por essa razdo, a inseguranca e a necessidade de
protecdo sdo agudizadas nas formas de se relacionarem com o0s outros através da rebeldia.
Assim, os adolescentes utilizam o enfrentamento como fator de autoidentificagdo e como
fortalecimento da autoimagem. A solucdo encontrada pelo professor-pesquisador foi a de
oportunizar a continuidade desse enfrentamento (conflito entre professor-pesquisador e o
grupo), bem como, de propor estratégias didaticas que se centrassem na dicotomia entre 0s
grupos que compunham a turma (conflito entre grupos), haja vista que estdvamos diante de
um processo natural da personalidade adolescente:

A questdo que se coloca ao ambiente é a de sustentar o adolescente no seu
amadurecimento, o que implica reconhecer sua condi¢do (imaturidade, procura de
ser real, necessidade de enfrentamento, de agrupamento, etc.) e poder, nessa
experiéncia de comunicagdo verdadeira, colocar-se no lugar em que ele precisa, seja

para fornecer “colo” na dependéncia seja para oferecer um enfrentamento firme e
afetivo (OLIVEIRA; FULGENCIO, 2010, p. 04).

A sexta oficina aplicada problematizou o jogo de acdes das personagens, o qual é
equacionado por motivacdes e objetivos gerados por algum elemento da historia. A secdo
Problematizacgdo, Provocacdo, ou Pré-leitura refluiu & oficina anterior através da ligacdo com
a secdo Intervencdo provocativa. Os alunos ampliaram as caracteristicas dos integrantes do

Tartarugas ninjas e as suas producfes foram lidas em sala de aula, de modo que fossem

19 Essas implicitudes, indices histéricos e culturais para Ginzburg (1989) séo recuperadas pela simbolizacéo
lacaniana (LACAN, 1992) isto é, os educandos langam semeaduras semioticas que somente sdo interpretadas
pelo professor-pesquisador, no momento em que ele desliza 0 RSI do interpsicoldgico para o intrapsicologico,
por meio de simbolizagdo do significante, ou negociacdo de sentidos para aos dados obtidos, de modo que o (R),
mesmo que simbolizado, aponte para a transparéncia da realidade, que aqui, € a sociocultural do entorno do
sistema escola e escolarizacdo, em termos de adolescéncia (LUHMANN, 1995).
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utilizadas, posteriormente como materialidade suscitadora de problematizagdo. Oralmente, o
uso da linguagem e os sentimentos foram examinados como incentivadores da acdo, ou da
postura das personagens diante de um fato, ou situacdo-problema. O Desenvolvimento,
compartimentado em trés etapas, trouxe em primeiro plano, a descricdo de uma situacdo
cotidiana, em que uma personagem que esta deitada no sofd vai até a cozinha e fecha a
geladeira, para em seguida ir ao supermercado comprar um pote de sorvete. Os elementos
“motivacdao” e “objetivo”, derivados de elementos como linguagem e sentimentos, foram
debatidos oralmente (perguntas norteadoras) a fim de serem identificados na situacdo
cotidiana acima mencionada™°.

E na segunda etapa do desenvolvimento (se¢do do organograma procedimental), que
modificamos nossas manobras, ou condutas, em termos de intervencfes, para atender as
reflexdes obtidas na oficina anterior, no que diz respeito ao comportamento adolescente de
enfrentamento, verificado como compoésito de um dos grupos da turma. Estamos alocados,
aqui, na fase de formulacdo de hipdteses da Pesquisa-acdo, haja vista que empreendemos
reformulacbes na pratica a partir da reflexdo sobre a préatica, de maneira a alterar as a¢cdes em
funcdo dos dados obtidos e analisados (as se¢bes Reflexdo catalizadora e Reflexdo conjunta
apontaram um problema a ser solucionado; o professor-pesquisador analisou e interpretou
esse problema, gerando uma solugdo). A THA, também, nos oferece subsidios tedricos para
realinhar as intervencdes, a fim de conjugé-las em termos de reconhecimento da adolescéncia
e seus desdobramentos constitutivos e funcionais. Os fatores de mediagdo, responsaveis por
organizar as intervengdes, nos deram guarida para a selecdo de novos recursos e de novos
procedimentos, que atentassem para a modificagdo dos parametros atitudinais. Nao foi preciso
alterar os conceitos (continuamos a nos embasar em teoria da narrativa e em teoria do roteiro),
uma vez que o enfrentamento do grupo de alunos girava em torno da negacédo da metodologia
(procedimentos) utilizada pelo professor-pesquisador, mais salientemente, em seus aspectos
de selecdo de meios materiais (recursos), ou seja, na escolha de materialidades linguovisuais.

A vista disso, para a segunda etapa da secdo Desenvolvimento, selecionamos uma
materialidade linguovisual (a materialidade linguovisual escolhida é composta por uma foto e
por uma descrigdo verbal dos amigos Laranjinha e Acerola, da série Cidade dos homens,
Rede Globo), na qual, por meio de uma especie de sinopse que: 1) objetificasse acintosamente

a adolescéncia (personagens adolescentes vivenciando uma realidade adolescente) e 2)

190 que fez a personagem levantar do sofé e ir até a cozinha?, O que fez a personagem sair de casa e ir até o
supermercado?, Ao final da cena, que objetivo foi alcangado pela personagem?
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participasse concretamente do universo de interesses dos alunos. Assim, 0s recursos foram
modificados, acolhendo as reivindicacbes do grupo de alunos, cuja caracteristica € o
enfrentamento, com base nos aspectos envolvidos na adolescéncia. Selecionamos um objeto
didatico que pudesse dispor de identificacdo, empreendendo uma visdo da adolescéncia por
meio de realidades dispares (individual e tribal), porém consubstanciadas por um panorama
coeso e regular (coletividade). A turma foi dividida em dois grupos (a diferenciagéo entre dois
grupos que compunham a turma comecou a ficar premente a ponto de ser utilizada como um
procedimento dentro das intervencdes) e a cada um foi entregue o objeto didatico para leitura
¢ identificacdo dos elementos “motivagdo”, “a¢do” e “objetivo” nas histérias de vida das
personagens Laranjinha e Acerola.

A mudanca nos procedimentos (praticas situadas em torno de configuracdo e
encadeamento de metodologias e técnicas, pertencente aos fatores de mediacdo da THA) foi
determinada na proposta de producgdo textual, uma vez que a mesma possibilitou uma
projecdo das personagens nos alunos e vice-versa, garantindo a construgdo da identidade
adolescente através do movimento relacional entre autoimagem e imagem coletiva, via
discurso. Os alunos tiveram de colocar-se no lugar de Laranjinha, ou de Acerola, levando em
conta a historia de vida deles, o ambiente em que vivem, a linguagem que utilizam, para
elaborar um bilhete que relatasse o que cada um faria para concretizar os seus objetivos de
vida."* Essa mudanca de procedimentos se deu, principalmente, na utilizacdo de uma nova
técnica de intervencdo, na qual os alunos pudessem identificar a linguagem caracteristica de
jovens criados em uma favela do estado do Rio de Janeiro e, inclusive, projetar suas
linguagens nas linguagens das personagens, firmando-se como adolescentes de seu tempo,
que possuem uma linguagem especifica. Essa linguagem os traduz enquanto seres
socioculturais e fazem parte dos seus processos de desenvolvimento da identidade, garantindo

sua especificidade e sua diferenciacdo, enquanto adolescente coletivo e adolescente grupal:

[...] através da linguagem o individuo cria e recria processos mentais, que ajudardo,
também, na sua convivéncia social e afetiva. [...] a escola precisa desenvolver
espacos para e com o adolescente/jovem, no sentido de fazer parte do seu mundo, de
falar sua lingua, ajudando-o a construir um projeto de vida, resgatando sua auto-
estima (MENEGHINI, 2009, p. 08).

L A construgdo da identidade dos adolescentes perpassa por um mecanismo de projeco, via linguagem. A
proje¢do € um mecanismo positivo de interagdo entre o mundo externo e interno do jovem e como tal, o auxilia a
expulsar certos eventos mentais individuas, de modo a consolida-los em atitudes. Através da identidade projetiva
(KLEIN, 1991) uma pessoa aprender sobre si mesma a partir de um exercicio de langamento de sua identidade
na identidade de outros.
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As producdes elaboradas pelos grupos se orientam pelo conhecimento prévio dos
alunos em relagdo a: 1) linguagem informal da esfera falada presentificada na lingua escrita
(ndo pluralizacdo; periodo frasal Unico, extingdo da ultima letra nos verbos, etc.), 2) dominio
do género textual bilhete (texto curto e informativo) e 3) utilizacdo de termos estereotipicos

da adolescéncia e de comunidades como a favela!*?

. A Intervencdo provocativa dessa oficina
foi pensar em uma situacdo em que um objeto fosse esquecido em algum lugar por acaso e
gerasse uma reviravolta, ocasionando uma acdo posterior. As respostas dos alunos foram
utilizadas como objeto didatico na secdo Problematizacdo da oficina subsequente.

Para verificar a eficicia ou ndo das modificacGes realizadas nos recursos e nos
procedimentos utilizamos a etapa de observacdo e a etapa de relato da Pesquisa-acao.
Enquanto a primeira nos da a possibilidade de observar analiticamente as respostas dos alunos
ao questionario de Reflexdo catalizadora e Reflexdo conjunta, a segunda emoldura as
descobertas através do relato (0 que estamos realizando nesse momento). O grupo de
enfrentamento continuou alicercando a sua caracteristica composicional, mas comegou a
apontar pontos positivos da oficina, ndo em termos de recursos, mas em termos de
procedimentos: “Foi uma experiéncia em geral agradavel, pois consegui me relacionar melhor
com os meus colegas (devido as atividades em grupo), porém foram aulas simples demais,
que acabaram ndo me desafiando, nem me ensinando algo novo”. O segundo grupo continuou
apontando pontos positivos e expondo suas facilidades e dificuldades de aprendizagem: “Foi
uma experiéncia boa, explicaces bem claras; o texto era de facil compreensdo para
identificar as acOes e as motivagdes”. E o terceiro grupo continuou sendo indiferente e
genérico: “Foi uma experiéncia legal, outro modo de aprender”.

As mudangas realizadas surtiram efeito no que diz respeito a valorizacdo da
caracteristica grupal da turma, como aponta um aluno do grupo de enfrentamento (atividades
em grupo), entretanto, ndo surtiram efeito no que diz respeito a complexidade das tarefas,
como aponta 0 mesmo aluno do grupo de enfrentamento (aulas simples que ndo desafiam).
Optamos, entdo, por aumentar o nivel de complexidade das tarefas na proxima oficina, como
hipbtese de estratégias didaticas, a fim de promover o desafio buscado pelos alunos. Mais

uma vez, acreditamos que a baixa complexidade apontada por um aluno do grupo de

12 A seguir as duas producdes dos grupos: “Acerola meu mano os bagulho estdo embagado por aqui, tu podia
colar aqui na minha baia para resolve uma parada, preciso dar um jeito de achar meu véio”; “A Cemitério, me
arruma uma grana to precisando cria meu muleke. Pode ce até como ajudante dos cara. Agora ja to di mais e to
afim de passa o rodo nas novinha pq elas ta g ta aqui no morro”.
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enfrentamento, diz respeito ao estranhamento do método dialdgico-problematizador de Freire,
0 qual estabelece gradacao de aprendizagens em negociacao interativa-dialogal continua e por
essa razao despende-se um tempo maior em cada tarefa, atraves de discurso problematizador
constante, pois se espera que a reflexdo reflua a todo momento da acdo. O educador, no
decurso do processo de desenvolvimento da aprendizagem utiliza mecanismos discursivos
como sobreposicdo de vozes, reparacdes, correcdes, parafrases e digressdes, relacionando
conhecimento prévio dos alunos e conhecimento conceitual das oficinas para que se dé o
dialogismo problematizador freireano. Esse tempo maior de busca e apropriacdo da
aprendizagem, caracteristico do método freireano, pode causar esquiva, justamente, porque 0s
alunos estdo acostumados a receberem respostas prontas e automaticas, ao invés de
construirem-nas cooperativamente com o educador. Nao familiarizados com esse paradigma
de trabalho, é bastante l6gico que o achem infantil, na medida em que ele insiste na
problematizacdo, através de perguntas e sobre-perguntas, em movimento consecutivo e
incessante, até se chegar a resposta.

A producdo textual dos alunos, mais uma vez, foi utilizada como objeto didatico na
secdo Problematizacdo da oficina de nimero sete. Essa oficina teve por finalidade retomar os
elementos de roteirizagdo de uma narrativa, explorando o seu funcionamento dentro de uma
narrativa filmica. A producdo textual solicitada era a elaboracdo de uma situacdo que gerasse
0 esquecimento de algo por acaso, criando uma agdo responsiva. O professor-pesquisador
havia dado uma situacdo-nucleo no enunciado e um dos alunos utilizou-a para compor a sua
producdo, de maneira que elegemo-la para ser o objeto didatico. Apos ler a producdo do
aluno, oralmente, as categorias personagens (as duas pessoas envolvidas na situacéo-
problema), acdo (uma mé&e que apds ler algo no Facebook de seu filho, que havia ficado
aberto por acaso, briga com ele), motivacao (o filho esqueceu o Facebook aberto, porque
estava com fome e foi até a cozinha), complicacdo (o contetido da conversa no Facebook),
desfecho (ap6s, mée e filho brigarem por causa do teor da conversa, ela perdoa-o, porque o
ama) e falas (os alunos criaram algumas falas de atuacdo entre mae e filho).

Conduzimos a problematizacdo do porqué esses elementos vistos acima fazem parte
de um roteiro (os alunos responderam que sdo esses elementos que estruturam uma historia,
porque conectam acOes e reacOes). Na secdo Desenvolvimento, os alunos assistiram a uma
animacéo filmica de curta duracdo, chamada Os Passarinhos e a partir de um roteiro (Anexo
1-VII) entregue pelo professor-pesquisador, tiveram de roteirizar a narrativa do filme em
questdo. Essa tarefa é considerada de maior complexidade, pois exige que os alunos saibam,

ndo apenas 0s conceitos dos elementos narrativos, mas também, identifica-los em uma
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narrativa filmica, transpondo-os para a tabela de roteiro pré-estabelecido. Por isso, os alunos
necessitam: dominar os conceitos; identificar os conceitos em funcionamento em uma
narrativa; transpor os conceitos em um roteiro. Salientamos que, essa tarefa representa uma
tomada de decisdo do profissional, que opta pela mudanca nos procedimentos (passa de
atividades de menor complexidade para atividades de maior complexidade), no sentido de que
os alunos solicitaram serem desafiados por atividades com grau de dificuldade maior. Essa
mudanca de estratégia tem relacdo com as operagdes concretas realizadas entre profissional e
cliente visando atingir objetivos compativeis com os alvos da oficina e da necessidade da
demanda.

Levando em consideracdo a Teoria Holistica da Atividade-versdo 4.3, a mudanca de
estratégia, concentrada em procedimentos calcados em atividades de maior complexidade, diz
respeito, em primeiro lugar, aos fatores de controle mediacional, ou seja, 0 ajuste nos
procedimentos foi realizado em conformidade com os diagnésticos do organograma
procedimental, (Reflexdo catalizadora e Reflex&o conjunta) e em conformidade com a fase de
coleta de dados da Pesquisa-acdo, uma vez que os alunos relataram a baixa complexidade dos
procedimentos anteriores. Em segundo lugar, a partir dos critérios avaliativo-decisorios
(parametros), o professor pesquisador pode ponderar sobre a sua pratica (fase de andlise e
reflexdo da Pesquisa-agdo), reformulando-a, ndo apenas sob os indices dados pelos alunos
(necessidades da demanda), mas sob a observacao reflexivo-critica das acdes e das operagdes
(fatores de mediacdo) de acordo com o plano ou programa pré-definido (alvo da oficina).
Assentido isso, o controle mediacional dos fatores de controle da THA, ao final da tarefa
proposta na oficina em questdo, mostrou o resultado da modificacdo das préaticas situadas
(procedimentos nos fatores de mediacdo da THA): a maioria dos alunos teve dificuldade em
realizar a tarefa. Coube ao professor pesquisador, com o resultado obtido, manter, ou reajustar
0s seus procedimentos e, talvez 0s seus recursos e 0s seus conceitos, (Manutencdo V Ajuste
na THA) em termos de menor, ou maior complexidade, apds, interpretar o dado segundo um
dos parédmetros dos fatores de controle da THA (perfis de referéncia, ou demanda, ou
clientela).

Consideramos essa tarefa como de maior complexidade, em primeiro lugar, porque ela
desenvolve, com maior énfase, habilidades produtivas (NUNAN, 1988), a partir de micro-
habilidades (identificar e transformar) aplicaveis em uma macro-habilidade (criacdo do

roteiro). Como habilidade produtiva, essa tarefa envolve maior demanda cognitiva e grau
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mais elevado de processamento mental’*®, Os que realizaram a tarefa mostraram aptid&o
suficiente para transformar uma narrativa filmica em roteiro a partir de seus elementos
constitutivos, organizados e compilados de modo a linearizar a historia, focalizando as acoes,
as motivacdes de cada acdo, os perfis de personagens (identificar as caracteristicas que geram
acoes), a complicacdo, o desfecho e as falas. A tarefa foi tdo complexa para alguns alunos,
que apenas trés realizaram a atividade. Os que abdicaram da realiza¢éo da tarefa, representam,
mesmo que indiretamente, a eficacia da mudanca de procedimentos prescrita pelo professor-
pesquisador, uma vez que ao aumentar o nivel de complexidade da tarefa, obteve-se como
atitude de retorno a abstengé@o ao seu cumprimento por parte de grande maioria da turma. Essa
interpretacdo corresponde a fase de observacdo (observing) da Pesquisa-acdo, visto que sdo
apresentados os resultados obtidos com a intervencdo, passando pelo escrutinio de sua
eficacia, ou néo.

Sob o prisma didatico, os resultados obtidos (a abstencdo da maioria da turma na
realizacdo da tarefa representa a eficacia da mudanca de procedimentos proposta) tém caréater
negativo, uma vez que a aprendizagem ndo foi significativa para a maioria da turma (ela ndo
conseguiu realizar a tarefa), apesar de ser um desejo dela o aumento no nivel de complexidade
das atividades. Entretanto, o carater positivo surtido se entrecruza sob dois aspectos: 1) o
professor-pesquisador reage modificando sua pratica ao considerar as necessidades e desejos
apontados pelos alunos (elabora uma tarefa com alto nivel de complexidade e 2) o professor-
pesquisador reage, também, em atitude de enfrentamento, colocando-se no mesmo plano
comportamental dos alunos, a fim de que seu papel social volte a equilibrar-se (autoafirmacéo
e restituicéo dos pares profissionais).™

Dentro das préticas articulativas dos fatores de atribuicdo da THA, o contrato didatico
entre professor e alunos, se da, entre outras coisas, pela empatia. A empatia pode ser uma
capacidade de se identificar com outra pessoa, experimentando situacfes e circunstancias
vividas por ela. Assim sendo, a atitude de enfrentamento do professor-pesquisador ndo se
configura como um conflito, sendo como uma estratégia de empatia, ou seja, de utilizar um
mesmo mecanismo comportamental dos alunos, a fim de que eles o reconhegam como uma

pessoa que experimenta modos de agir semelhantes aos deles. Dessa maneira, as identidades

13 A maior complexidade da tarefa pode ser atestada pelas respostas da maioria dos alunos nos instrumentos
diagnoésticos aplicados na oficina em questdo, como por exemplo: “Tive um pouco de dificuldades para
descrever as cenas do video”; “Por ter tido dificuldade na diferenciagdo de motivagdo e agdo, faltou algumas
partes do roteiro”; “Nao entendi muito do que se tratava o video”; “Nao fiz a atividade™; “O método usado foi
otimo, tive bastante facilidade para aprender, mas ainda tenho dificuldade para criar um roteiro”.

4 podemos resumir essa postura no seguinte enunciado ldgico: Se vocés consideram a minha pratica como
infantil e pouco complexa, eu devolverei para vocés uma pratica bastante complexa (agindo segundo o0 que vocés
desejam) a ponto de vocés ndo conseguirem realiza-la (enfrentamento).
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voltam a fluir como pares profissionais, porque sincretizadas afetivamente, através da empatia
que é restituida por meio de comportamentos congéneres, interligados na obtencéo de um alvo
comum.

As secOes Reflexdo catalizadora e Reflexdo conjunta corroboram para as nossas
interpretagcdes, porque a maioria dos alunos assinalou a compreenséo parcial ou a ndo
compreensdo da identificacdo dos elementos basicos de um roteiro e, sobretudo, a dificuldade
na tarefa de transpor para um roteiro a narrativa do filme: “Tive um pouco de dificuldade para
descrever as cenas do video”.

Na ultima oficina aplicada, os resultados apontados na execucdo e pela reflexdo sobre
a execucao, foram, respectivamente, a mudanga de procedimentos do professor-pesquisador,
de acordo com as necessidades levantadas pela clientela (elaboracdo de uma tarefa de nivel de
complexidade elevado) e a eficacia positiva e negativa das alteracdes dos procedimentos
(positiva no resgate do papel social do professor através da linearizacdo dos pares
profissionais, por meio da empatia e negativa e na aprendizagem néo significativa por parte da
maioria dos alunos-abstencdo de realizacdo da tarefa). Assentado nas disposicoes
composicionais da turma, no que diz respeito a existéncia de grupos distintos que desejam ser
identificados e respeitados em sua tribalidade referencial e a existéncia de um grupo que
utiliza a rebeldia, ou enfrentamento como marca identificatoria, e defronte ao trabalho com
tematicas de interesse para a escrita da storyline, o professor-pesquisador decidiu, para a nona
oficina, diagnosticar o possivel interesse dos alunos pela tematica da rebeldia jovem.

As decisdes do profissional ndo podem ser escolhas aleatorias, mas sim respaldadas
por fundamentos e competéncias. A Teoria Holistica da Atividade estabelece que, a ldgica da
parametrizacdo ou organizacdo do trabalho docente, se d4, entre outras coisas, através da
capacitacdo gnoseoldgica e praxeoldgica. A primeira compreende os fundamentos, os saberes
tedricos, o saber-sobre (conquistada como profissional da academia), enquanto a segunda
compreende as competéncias, 0s saberes praticos, o saber-como (conquistada como
profissional do mercado). O educador linguistico, em seu saber-sobre (fundamentos tedricos
para o trabalho com lingua e literatura na Educacdo Baésica) e em seu saber-como
(competéncias adquiridas com o exercicio da profissdo) deve possibilitar uma pratica centrada
na comunicacdo dialdgica (presenca e escuta) em relacdo as necessidades da clientela. Essa
comunicacéo dialogal (busca e questionamento) permitiu ao professor-pesquisador reconhecer

e valorizar os dois aspectos identitarios da turma de sujeitos de pesquisa: grupalizacdo e
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enfrentamento. Foi, exatamente, essa relacdo de troca discursiva (seja oral, seja escrita)
canalizada para o entendimento das necessidades da demanda, que permitiu ao professor-
pesquisador, elaborar uma oficina em que recursos, procedimentos e conceitos fossem ao
encontro das caréncias registradas pelos alunos. Nessa oficina, tanto os recursos, como 0s
procedimentos e os conceitos foram selecionados e organizados de modo a intervir sobre as
necessidades apontadas pelos sujeitos de pesquisa. A escolha pela tematica da rebeldia jovem,
também &, em si, uma escolha orientada metodologicamente, uma vez que foi originada pelos
dados obtidos pelos instrumentos diagndsticos de Reflexdo catalizadora e Reflexdo conjunta
(grupalidade e enfrentamento como caracteristicas da turma) e tinha finalidades claras de
materiais (valorizagdo dos aspectos da adolescéncia presentificados na turma, a fim de
auxiliar na construcdo de identidade). Conjugamos, entdo, capacidades gnoseoldgicas e
praxeoldgicas, pois nos fundamentados em teorias acerca da adolescéncia para a compreensao
de aspectos “reais” da turma, que foram projetados em recursos e¢ procedimentos, que sdo o
nosso saber-como a partir de um saber-sobre.

A oitava oficina aplicada (Anexo 1- VIII) teve por objetivos diagnosticar um possivel
interesse dos educandos pela temética da rebeldia jovem, problematizar a rebeldia jovem

através de artefatos culturais'®®

(artigo de opinido, musica e poema), problematizar a rebeldia
jovem como um fator positivo na construgdo da identidade nos adolescentes e possibilitar
atividades em grupo, que fomentem os lacos e as interacdes grupais.**°

Na secdo Problematizacdo, ou pré-leitura foi lido, oralmente, o texto Rebeldia jovem
para desacomodar o mundo, de Nei Alberto Pies, enquanto na primeira etapa da secdo
Desenvolvimento, discutiu-se oralmente, o texto lido, em face de questionamentos sobre a
relacdo diferencial entre rebeldia saudavel versus rebeldia nociva. Na segunda etapa da secéo
Desenvolvimento, a turma foi dividida em dois grupos, de modo a acomodar as identificacdes
entre seus membros. Cada grupo recebeu um artefato cultural: a letra da musica Ideologia, de

Cazuza e 0 poema Minha Boémia (Fantasia), de Arthur Rimbaud.*’

Os grupos deveriam ler
as textualidades e debater, em seguida, sobre os aspectos de rebeldia jovem representados em

cada uma e na vida dos autores, comunicando suas conclusdes, oralmente a toda turma. A

15 Termo bakhtineano em Bakhtin (2003).

116 A escolha desses artefatos culturais, ou recursos assinalam duas orientacdes: 1) selecionar materialidades
produzidas por jovens e que problematizem a rebeldia jovem, a fim de que estabelega identificacdo por
semelhanga e 2) selecionar materialidades que apresentem uma visdo positiva da rebeldia jovem.

17 Optamos por duas materialidades de complexidade oposta, justamente, para sedimentar a necessidade de ser
desafiado do grupo de enfrentamento. Enquanto a letra da cangdo de Cazuza tinha nivel de complexidade
mediano, o poema de Arthur Rimbaud tinha um alto grau de complexidade e foi entregue ao grupo de
enfrentamento, de maneira a cumprir com a necessidade apontada por eles (desafios) nos instrumentos
diagnosticos das oficinas anteriores.
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terceira etapa da secdo de Desenvolvimento, propunha que os educandos elaborassem um
mini roteiro para a escrita da storyline, retomando elementos de roteirizagdo ja vistos em
oficinas anteriores (temaética, tema, personagens, incidente, cena de climax, fio da historia,
narrador, solucdo do incidente, tempo, espaco).

Foi com a terceira etapa da secdo Desenvolvimento que se notou a existéncia
tipificada da rivalidade extrema entre 0s grupos que compunham a turma e, por conseguinte, a
relutdancia de um trabalho cooperativo e compartilhado. O professor-pesquisador estava
problematizando a tarefa de elaboracdo de um miniroteiro explicitando que a mesma serviria
como base para o inicio do processo de escrita conjunta de uma narrativa (finalidade central
das oficinas) em capitulos, quando, de repente, o grupo de enfrentamento, através de uma
representante (que ja vinha tendo caracteristicas de lider dentro do grupo) comunicou o desejo
de escreverem sozinhos (enquanto grupo) a narrativa. O professor-pesquisador iniciou uma
problematizacdo oral sobre a necessidade da escrita conjunta da narrativa em capitulos, uma
vez que estava prevista essa configuracdo. Os outros alunos, que até entdo, pareciam nao ser

um grupo aderente'’®

(esses alunos transitavam em grupos menores, apesar de nao se
inserirem na composic¢do do grupo de enfrentamento), afirmaram que era evidente a existéncia
de dois grupos distintos e rivais na turma e como tal, também, achavam melhor, que cada
grupo produzisse sua prépria narrativa. Diante da existéncia desses dois grupos coesos em
suas identificacGes dispares, o educador, através da interacdo interpessoal verbal com o0s
educandos, problematizou, dentro da tematica da rebeldia jovem, o tema da rivalidade entre

grupos.

18 Como grupo aderente compreendemos sujeitos unidos por lagos afetivo-identificatérios, em que a partir de
formas de ser, de agir, de pensar e de sentir comuns, territorializam-se por camaradagem, segundo Papalia e Olds
(1981) e por gregariagdo, segundo Calligaris (2014), buscando uma identidade singular e de diferenciacéo, e, por
conseguinte de autoafirmacdo e de enfrentamento diante de outros grupos. Na proposta de atividade da escrita
conjunta da storyline, emergiu a existéncia de dois grupos distintos e antagénicos na turma pesquisada: havia um
grupo fortemente coeso, explicitamente unido (o0 grupo de enfrentamento ao papel social e as praticas do
professor pesquisador e as identidades dos demais colegas) e havia outro grupo, composto por grupos menores,
ou subgrupos, que circulavam entre si e que aceitavam suas distin¢es de teor mais brando, e, portanto, apesar da
subgrupalidade, viam-se como um grupo unificado. Esse segundo grupo, formado por subgrupos, fortaleceu seus
lagos afetivo-identificatorios, alicercando-se como grupo homogéneo a medida que o grupo de enfrentamento foi
0 primeiro a relatar a ndo aceitacdo da escrita conjunta da storyline. Para responder, combativamente ao grupo de
enfrentamento, o grupo formado por subgrupos, registrou-se comunicativamente como grupo distinto, oralizando
que também ndo aceitavam o trabalho conjunto de escrita da storyline. A partir desse momento, ao longo das
Gltimas oficinas, tal grupo enriqueceu seus lacos afetivo-identidicatdrios, tornando-se coerente internamente e
externamente, pois: a) criaram um conjunto de trabalho focado para a obtencdo dos fins (storyline) e b)
assinalaram sua identidade partilhada, autoafirmando-se por diferenciaco e rivalidade ante o outro grupo, tanto
na comunicacdo oral dos pontos-chave da producdo da storyline, quanto na prépria storyline (tempo no futuro
em contraste com tempo no passado do outro grupo, escrita feita a mdo em contraste com escrita feita em
computador pelo outro grupo, desenhos feitos a mdo em contraste com desenhos feitos e coloridos @ mao, mas
coloridos e digitalizados em programas computacionais do outro grupo, etc).
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Tal estratégia procedimental apostou na relagdo afetiva como um gatilho para o
desenvolvimento cognitivo dos educandos, isto €, no momento em que o tema da rivalidade
entre grupos é elemento de pertencimento e construcéo identitaria semelhante ao que acontece
no contexto da turma em questdo, os educandos poderiam utilizar as storylines como um
deposito de seus padrBes de conduta grupal, imprimindo narrativamente, suas formas mais
sensiveis de marcas caracterioldgicas de ser e de agir sobre o mundo, seus sentimentos e
desejos, suas ansiedades e frustracOes. Salientamos que, somos totalmente, contrarios as
perspectivas tedricas que afirmam que a psique adolescente é resultado das transformacdes
genéticas ocorridas nessa fase da vida, como a de G. Stanley Hall. Ao contrério, acreditamos
no desenvolvimento da adolescéncia como um fator cultural, de modo que, seu psiquismo se
expande através das interacdes socioculturais. Assim, Alfred Bandura, Sigmund Freud, Anna
Freud, Erik Erikson, Henri Wallon e Contardo Calligaris reforcam nossa perspectiva teorica
culturalista e n&o biologista da adolescéncia.

Essa cessacdo dos preceitos programaticos da Pesquisa-acdo (previsdo de escrita
conjunta da narrativa em capitulos no formato storyline), embrionada pela recusa de trabalho
conjunto por parte dos alunos (ruptura e dissolucdo dos pares profissionais) € a responsavel
pela criacdo de uma nova metodologia de ensino, que da conta de: 1) assentar as identidades
dos educandos como objeto didatico, respeitando a grupalizacdo (adolescente gregario) e o
enfrentamento como elementos prototipicos da adolescéncia (CALLIGARIS, 2014), 2)
construir o conhecimento através do pleito confrontatério entre grupos antagonistas), 3)
projetar as identidades dos educandos discursivamente em um produto final, afim de que
reflitam sobre elas de modo a melhor construi-las, 4) formar pares profissionais que através da
competicdo (HUIZINGA, 1971) se firmam identitariamente por oposi¢do, mas se fundem em
um alvo comum e 5) ter o educador como gerenciador do processo que aposta em recursos e
procedimentos de fomento afetivo-identificatério e cognitivo.

Essa nova metodologia de ensino é o jogo de rivalidades, descrito, problematizado e
teorizado na secdo de Metodologia dessa dissertagdo. O jogo de rivalidades foi pensado,
enquanto metodologia de ensino, a partir da Teoria Holistica da Atividade, haja vista que
utilizamos para a composi¢do e organizacdo do encadeamento de intervengdes o0s trés niveis
dos fatores de mediacao:

1) Nivel Teorico-conceitual: aparelhou-nos quanto a exigéncia de fundamentacao

compativel com o paradigma adotado (Teorias da Adolescéncia e Teoria dos Jogos).
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2) Nivel Procedimental: aparelhou-nos quanto a exigéncia de uma
metodologizacdo (a partir da Teoria dos jogos, criamos uma sequencializagdo de etapas para
jogar o jogo de rivalidades).

3) Nivel Instrumental: aparelhou-nos quanto a exigéncia de condi¢bes materiais
(o desejo, ou ndo dos alunos em jogar o jogo; a mediacéo do professor).

Em vista disso, as quatro Ultimas oficinas tiveram alteracdo nas suas execucdes, ja que
mobilizamos outra configuracdo metodoldgica (jogo de rivalidades), renunciando aos
organogramas procedimentais. A metodologia do jogo de rivalidades teve como
procedimentos as seguintes etapas: 1°) escrita de um capitulo da narrativa em formato
storyline, 2°) apresentacdo oral do capitulo produzido, a partir de pontos-chave elaborados
pelo professor-pesquisador, 3°) opinido de um grupo ao outro sobre o que foi produzido. Os
pontos-chave foram os seguintes: Quem é o narrador? Quem sdo as personagens? Como séo
as personagens? Que tipo de linguagem o narrador e as personagens tém? Qual € o conflito da
narrativa? Por que a escolha desse conflito? Qual € o climax da histéria? O que fez vocés
pensarem nesse climax? Qual é o tempo da historia? Qual € o espaco da historia? Qual € o
desfecho da historia? VVocés consideram que esse desfecho atraira a atencdo dos leitores e por
qué? Vocés acham que adolescentes gostaréo de ler sua narrativa e por qué? Descreva como
tem sido a experiéncia de escrever essa narrativa. Destacamos nas comunicagdes orais dos
alunos algumas respostas que comprovam a dimensdo afetivo-identificatoria e a dimenséo
cognitivo-criativa envolvidas no processo de produgdo narrativa dos grupos: “Os adolescentes
se identificam com este tipo de conflito, pois esta presente ndo sé na vida real, mas na internet
e nos jogos” (comentario sobre a tematica de rivalidade entre gangues), ‘“Pesquisado sobre
perfis de criminosos americanos para desenvolver essa narrativa. Foi um pouco dificil fazer a
assimilacdo de fatos reais na historia (verossimilhanga)” (comentando sobre o processo de
escrita da narrativa).

Deste modo, primeiramente, cada grupo escrevia por semana um dos capitulos das
narrativas, para que, ao final da escrita, eles pudessem jogar o jogo de rivalidades, no qual
comunicavam, oralmente, o que havia sido produzido, a partir dos pontos-chave estipulados
pelo professor-pesquisador. Nesse momento é que se digladiavam forcas, uma vez que cada

grupo queria expressar 0 seu poder (escrevemos melhor, comunicamos melhor, somos um
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grupo melhor) como maneira de afirmar-se enquanto tribo.**® Ademais, essa metodologia ndo
é apenas um jogo de defrontacdo com carater de desenvolvimento cognitivo, ou seja, 0S
alunos nao utilizam o jogo de rivalidades apenas para mostrarem seu crescimento e suas
capacidades cognitivas de construcdo de uma narrativa em capitulos. Ela tem por finalidade,
também, sendo, sobretudo, o desenvolvimento da afetividade dos alunos, na busca e
apropriacdo por autonomia e emancipacao, traduzidas pelo processo de construcdo identitaria
dos adolescentes (identidades projetadas na narrativizacdo de uma histdria). Cada grupo
produziu uma narrativa em formato storyline’® que notabilizasse sua referencialidade
enquanto adolescente, isto é, que dramatizasse sua constituicdo personalitiva, auxiliando na
construcdo de sua identidade. Assim sendo, a rebeldia, ou enfrentamento e a grupalizacao,
caracteristicas formativas presentes na turma, foram lancadas nas suas producdes textuais'?,
quer seja na tematica, quer seja nas personagens, quer seja nas acdes e motivacdes da histdria,

etc.t??

119 Além de afirmar-se enquanto grupo, no jogo de rivalidades, cada grupo procurava diferenciar-se. Dois
momentos demonstram isso com maior clareza: quando um dos grupos comunicou que o espaco de sua narrativa
era 0 século XIX, na semana seguinte, 0 outro grupo comunicou que o espaco de sua narrativa era um futuro
bem distante; quando um dos grupos apresentou os desenhos (feitos & méo, em preto e branco e digitalizados)
que estavam elaborando para compor a storyline, na semana seguinte o outro grupo apresentou desenhos feitos a
mao, bastante coloridos e que néo seriam digitalizados.

120 Um dos grupos produziu uma narrativa em que gangues rivais entram em confronto constante e o outro grupo
produziu uma narrativa em que ha rivalidade no julgamento de um crime de assassinato. As duas narrativas em
formato storyline produzidas pelos alunos sujeitos de pesquisa sdo apresentados na secdo de Anexos dessa
dissertacéo.

121 O langamento das narrativas em capitulos produzidas pelos alunos foi realizado no final do segundo semestre
de O langamento das narrativas em capitulos produzidas pelos alunos teve Cd-rom como suporte e foi realizado
no final do segundo semestre de 2015 (20 de novembro de 2015), nas dependéncias da escola, com o auxilio dos
dois professores titulares que foram pares profissionais com o professor-pesquisador, de modo que o género
discursivo circulasse socialmente (BAKHTIN, 2003), haja vista que, uma das finalidades centrais do nosso
estudo diz respeito aos alunos serem lidos como autores. O langcamento das narrativas em capitulos produzidas
pelos alunos envolveu as trés turmas de 3° ano do Ensino Médio da escola, nas quais os alunos autores estudam e
proporcionou momentos de introjecdo autbnoma e auténtica de um ideal de papel de autor, como por exemplo,
um aluno que, sentado diante de seus leitores, solicitava 0 nome dos mesmos e dizia que iria escrever uma
dedicatoria a eles. Esse langamento das narrativas produzidas pelos alunos, também, se baseia na configuracédo
sistémica da Literatura, proposta por Anténio Candido (2006), na qual, s6 ha literatura quanto coexistem,
trianguladamente, autor, obra e leitor. Os alunos imbuidos de seu papel autoral, tanto em termos de processo de
escrita literdria das narrativas, quanto em termos de desenvolvimento de suas identidades e de suas
subjetividades nas narrativas, materializaram um genuino momento de expressdo literaria e sociocultural, ja que
se sentiram confortaveis (como autores e como sujeitos sociais) no oficio que construiram ao longo do projeto de
pesquisa, bem como na manifestacdo desse oficio aos colegas e professores, seus entdo leitores.

122 Esse processo de projecdo identitaria na narrativizacdo das histérias é delineado pelo conceito kleineano de
identificacdo projetiva, tratado na secdo de Metodologia dessa dissertacdo. Segundo Klein (1991) esse conceito
diz respeito a um mecanismo de defesa, ou seja, a uma expulsdo externa para neutralizar uma destruicdo interna
(pulsdo de morte) e como tal, corresponde a uma forma de defesa psiquica dos sujeitos, em que eles introduzem
seus processos e elementos psiquicos confusionais num objeto externo, de modo a controla-los. O individuo
liberta-se de parte do self que o incomoda, transferindo-o para um objeto externo, assim, a identificacdo projetiva
¢ estruturante do mundo interno e do mundo externo. A adolescéncia como uma fase do desenvolvimento
humano de segurancga abalada (perda da imagem infantil sem troca por uma imagem adulta) gera um padréo de
pensamento e de comportamento confusos nos adolescentes, porque suas identidades estdo fragilizadas e em
razéo disso, eles reagem ao mundo com rebeldia e grupalizagdo para tentarem construi-las. Nesse processo de
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Aplicamos um instrumento diagnostico para obter o feedback em relagdo a nova
metodologia utilizada, j& que haviamos abandonado os procedimentos do organograma
procedimental (ocasionando a perda das secdes Reflexdo catalizadora e Reflexao conjunta que
funcionam como ferramentas diagndésticas, bem como, para obter uma reflexao geral de todas
as oficinas. Algumas respostas dos alunos do grupo de enfrentamento atestam a eficacia da
nova metodologia, na medida que sugerem um fortalecimento dos grupos constitutivos da
turma em torno de um alvo comum (escrita das narrativas que agrupam projetivamente as
suas identidades): “Primeiro, achamos que fosse algo tdo chato e sem sentido, com o tempo
descobrimos que algo pode nos mudar, mudamos de opinido. Conforme as aulas foram
passando nos sentimos mais proximos um do outro, finalmente nos aproximamos e nos
tornamos colegas”, “Eu acho que foi uma boa experiéncia, pois aprendemos a trabalhar em
grupo e dividir tarefas”, “No inicio, ndo estava gostando muito, mas agora com as historias,
os grupos, eu acho legal”. Um aluno do outro grupo, também atesta essa eficicia acima
mencionada: “O mais interessante foi o trabalho de construir a narrativa, pois eram apenas
dois grupos; foi divertido nos reunir em grupos, pois temos certa rivalidade uns com os
outros”. A resposta de um aluno do outro grupo atesta a eficacia da metodologia em termos de
desenvolvimento do gosto por lingua e literatura: “Nessa experiéncia das oficinas, foi meio
gque uma inovacgdo; eu nunca havia me interessado por livros de literatura e gramatica
(portugués), pois eu achava que isso ndo era muito importante, mas quando chegou a parte da
criacdo de uma narrativa, eu comecei a realmente me envolver e me dedicar, tanto a elaborar
um bom texto como a comecar a corrigir meus inimeros erros gramaticais; melhorou muita
relacdo com o portugués; na parte social me ajudou a saber os principios fundamentais da
realidade em relacdo a literatura”. A resposta de um aluno do outro grupo atesta a eficacia da
metodologia em termos de exploracdo da capacidade criativa: “O trabalho de nossa autoria
teve como ponto forte o desenvolvimento e expressio de nossa criatividade”.'?

Nossa metodologia de ensino se afasta do paradigma behaviorista de Skinner (1972),
no que diz respeito ao condicionamento operante. O condicionamento operante atua segundo
o principio do reforgco (positivo e/ou negativo) na contingéncia de ter um comportamento

aprovado em termos de resposta correta. Os estimulos, para esse paradigma, geram respostas

construcdo, externalizaram seus conflitos internos, caracteristicos da adolescéncia, nas storylines, de modo a
resolvé-los, dando materializacéo e significacdo externa a eles.

123 Alguns instrumentos diagndsticos (contendo as respostas dos alunos) utilizados ao longo das oficinas estardo
nos Anexos 03 dessa dissertacao.
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com valor de fiscalizagdo, em que o feedback fixa, determina e modela o comportamento
somente em termos de compensacdo imediata. Ja a metodologia de ensino que propomos
intervém constantemente sobre o processo afetivo de formacdo das identidades juvenis, ndo
sendo apenas um embate, em que cada individuo (ou grupo) quer tdo somente superar o outro,
como no principio do reforgo skinnereano, no qual o comportamento de confronto s6 pretende
produzir uma reacdo (positiva ou negativa) de amostragem de qualidades, de modo a gerar
superacdo (individuos produzindo comportamentos semelhantes ou superiores a outros para
sobrepuja-los). Na nossa metodologia, jogar o jogo de rivalidades, oportuniza sim o embate
como suplantamento de qualidades, entretanto, ndo se resume a compensacdo imediata, a
supervisao de habilidades e a obtencdo de respostas corretas, uma vez que, o confronto entre
grupos tem por finalidade central, uni-los em torno de uma meta coletiva de construcdo de
suas identidades na narrativizacdo de histérias (processo de espelhamento identitario). Sendo
assim, a negociacdo de sentidos € realizada permanentemente e ciclicamente (comunicacéo
oral dos pontos-chave) e ndo pontualmente (resposta obtida) como no behaviorismo e a
compensacdo positiva € a longo prazo e ndo esta relacionada apenas a0 comportamento, mas,
sobretudo, com a personalidade em seus aspectos de identidade.

Como se V&, estamos diante do surgimento de uma nova metodologia de ensino capaz
de procedimentar as caracteristicas identitarias prototipicas da adolescéncia através de um
espelhamento da prdpria execucdo e articulacdo do funcionamento delas em ambiente
contextual-natural (sociocultural), ou seja, o jogo de rivalidades tem etapas semelhantes as
utilizadas pelos sujeitos em situacdes de embate na vida “real”, tais como, estratégias de
comunicacdo do valor grupal e estratégias de expressdo de poder e subjugacéo.

Destarte, seus mecanismos funcionais estdo alicercados teoricamente, através da
Teoria Holistica da Atividade (ver quadro 01 com o Esquema da THA-versdo 4.3) em seus
fatores de mediacdo (recursos, procedimentos e conceitos) e em seus fatores de atribuicéo
(nucleacdo nomotética e objetivacdo idiografica; pares profissionais), haja vista que 0s
primeiros ddo suporte para o encadeamento téorico-procedimental e os segundos d&o suporte
para a selecdo e combinacéo de teorias no nivel de escolhas pautadas por paradigmatizacéo e
criatividade. Os fatores de media¢do da THA organizam a metodologia no que diz respeito a
fundamentacéo tedrico-conceitual (utilizagdo de Teoria dos Jogos e Teorias da Adolescéncia),
a padrbes metodoldgicos e técnicos (a Teoria dos Jogos estipula sequencialidade das
intervencdes, ou seja, organiza 0 COMO jogar O jogo em suas etapas; as Teorias da
Adolescéncia estipulam a sequencialidade das estratégias de embate e conflito, ou seja,

organizam as taticas discursivo-atitudinais de enfrentamento, tais como, exibicdo do poder) e
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a escolha de meios corporeos e incorpéreos (a identidade grupal e a rebeldia dos adolescentes
como objetos didaticos).

Os fatores de atribuicdo da THA equacionam a relacéo entre profissional e clientes e
entre clientes e clientes, ou seja, para jogar o jogo de rivalidades é necessario que haja uma
disputa entre os pares profissionais (alunos e alunos), entretanto, eles sio monitorados™**
(professor e alunos) de modo que se ajustem coletivamente para o objetivo final do jogo (a
escrita da storyline, na qual os alunos emulam suas pertencas identitarias, refletindo sobre
elas, de maneira a construi-las e compreende-las melhor). A nucleagdo nomotética auxilia o
profissional ha fundamentar suas acdes e operacOes interventivas em termos de apoio teoérico
(o profissional utiliza a Teoria dos Jogos e as Teorias da Adolescéncia para paradigmatizar
suas intervenc@es), enquanto a objetivacdo idiografica auxilia o profissional a considerar
elementos contextuais como recursos didaticos, revelando sua criatividade (o profissional
utiliza as identidades adolescentes em suas caracteristicas contextuais da turma como objeto
didatico para a criacdo de uma metodologia de ensino).

Para monitorar o jogo de rivalidades, utilizamos os fatores de controle da Teoria
Holistica da Atividade. O alvo é o objetivo geral da proposta (criagdo de narrativas em
capitulos), os objetivos especificos sdo os elicitados no encadeamento de tarefas para cumprir
com o alvo (embate rivalistico entre os dois grupos distintos da turma, tendo com escopo suas
afirmacGes identitarias). Temos os resultados como uma varidvel de desempenhos que
propicia feedbacks, tanto para o professor, quanto para os alunos (o professor apostar em
perguntas que deem mais margem a rivalidade; um grupo querer superar o outro). Os
resultados esperados sdo um conjunto de parametros indicadores de éxito e os resultados
obtidos sdo um conjunto dos efeitos discentes observados a partir daqueles parametros
(esperava-se que no digladiarem-se, os alunos firmassem suas identidades, projetando-as nas
narrativas em capitulos). A avaliacdo consiste em um controle continuo das intervencdes
profissionais, através de parametros (critérios de avaliagdo do desempenho discente),
instrumentos (meios de controle como portfolios, questionarios, etc.) e quadros (avaliacéo

segundo o perfil da clientela). Utilizamos como instrumentos as comunicacges orais dos

124 0s principios de monitoramento satisfazem os ditames dos fatores de controle da Teoria Holistica da
Atividade, na medida em que se estipulam objetivos gerais e especificos para as intervengdes didaticas (no caso,
do jogo de rivalidades, os alunos devem ser rivais no jogar o jogo, mas cooperativos na escrita das storylines), as
guais sdo avaliadas e monitoradas durante e depois da execugdo da pratica. Através dos fatores de controle é
possivel produzir diagnosticos e prognosticos (resultados esperados e resultados obtidos), em que o
acompanhamento dos resultados é feito por meio de instrumentos e de critérios.



164

capitulos das narrativas e as narrativas em formato storyline produzidas pelos dois grupos, de
modo que a verificagdo das suas identidades projetadas nessas produgdes textuais foi utilizada
como parametros e quadros (a necessidade de enfrentamento e afirmacéo identitaria requerida
pela turma foi aceita pelo educador como material humano e pedagdgico).

A metodologia do jogo de rivalidades, também, se afianca:

1) na Pesquisa-acdo: porque assenta pares profissionais para a execucéo de tarefas
(trabalho cooperativo); porque retroage reflexivamente sobre as a¢es (0s grupos comunicam
seus processos de escrita); porque elabora momentos diagnosticos (ferramentas diagnosticas).

2) no dialogismo problematizador freireano: porque utiliza a discursivizagao oral
na co-construcdo da aprendizagem (os grupos utilizam a comunicagéo oral dos pontos-chave
sobre os capitulos das narrativas como manifestacdo e problematizacédo das aprendizagens, de
modo a influir na melhoria da escrita, tendo o profissional como mediador e orientador dos
seus processos de producéo textual, que envolve cognicdo, afeto e criatividade).

Vemos atuando nessa metodologia a endogenia discursiva, uma vez que a préatica
exercitiva (nivel axiolégico da THA) articula-se por meio do discurso da demanda
(necessidades “reais” da clientela), promovendo a organizagdo das intervengdes segundo a
autorregulacdo profissional, isto é, o0s recursos, os procedimentos e 0s conceitos S0
selecionados pelo préprio docente, ancorado em fundamentos e competéncias adquiridas na
formacdo inicial (saber-sobre) e na formacdo continuada (saber-como). A préatica docente,
entdo, € autogestionada, ou seja, € construida no e pelo interior do organismo sistémico e nédo
a partir da exogenia discursiva promulgada por setores sociais. Salientamos, por conseguinte,
que essa metodologia de ensino incrementa a autonomia no planejamento, dando destaque ao
docente enquanto profissional que toma decisdes de acordo com as necessidades da clientela,
que toma decisdes em conformidade com o seu papel social e sua comunidade de pratica, que
toma decisdes ancoradas em fundamentacdo paradigmatica (teoria e metodologia) e selecdo
criativa (objetos), na busca por emancipacdo corporativa, isto é, pela implementacdo de um

sistema de atividade regido por seus proprios membros*?.

125 A exogenia discursiva é representada por construtos discursivos criados por setores sociais externos, tais
como, opinido publica, midia, etc, sobre o papel social e a pratica dos docentes. Ela é na THA, tida como a
responsavel pelos efeitos de legitimacdo ou ndo da préatica professoral, a partir da producdo de papeis sociais
difusos para os docentes, ou seja, € uma ingeréncia de outros sistemas dentro da comunidade de préatica dos
professores, que ataca e esvazia sua identidade e sua relevancia social. As diretrizes de ensino, tanto em termos
de papel social, como de pratica, devem ser construidas pelos membros da prdpria classe. A isso chamamos de
endogenia discursiva, a qual constitui o lugar do professor em seu papel e pratica, segundo sua relacdo com os
demais integrantes da classe, com a clientela e com todos os que participam do processo de ensino-
aprendizagem. A metodologia de ensino que propomos, destaca as escolhas profissionais centradas em
fundamentacdo paradigmatica e selecdo criativa de acordo com as necessidades da clientela, em que tanto o
papel social, quanto a pratica docente é gestada pelo prdprio profissional, segundo sua relagdo com a demanda e
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A metodologia que propomos tenta ser uma resposta profissional as ameacas de
desfiguracdo do papel social docente e, subsequentemente do seu saber-sobre e do seu saber-
como, uma vez que ela é elaborada com fundamentacdo paradigmatica e selecdo criativa
(demonstrando o trabalho qualificado do profissional) em face das necessidades da clientela
(demonstrando os pares profissionais na constru¢do do conhecimento) e é orientada pelo aval
dos integrantes da ac&o educativa (alunos e demais professores envolvidos) e ndo por pressoes
sociais externas. A descentralizacdo do peso das macrodecisdes (coletividade; professores e
professores; professor e alunos) e microdecisfes didaticas (individualidade; professor), dos
docentes é uma consequéncia da gestdo tecnocréatica (educagdo centrada no poder Gnico do
conhecimento do professor) e da gestdo progressista (educagdo centrada no poder
indispensavel da sociedade) e se configura como uma ameaca ao papel social e a pratica
docente, porque, ou restringe as decisdes em nivel de exclusividade do professor, ou restringe
as decisdes em nivel de intromisséo dos setores sociais externos.

Esperamos que, essa metodologia de ensino, além de seu teor pedagdgico e/ou
didatico para as aulas de educacgdo linguoliteraria, possa empoderar os docentes no que diz
respeito a tomar macro e microdecisdes pautadas em fundamentacdo paradigmatica e selecdo
criativa (considerando as necessidades da demanda e as suas particularidades identificatorio-
afetivas), ratificando seu profissionalismo, ou trabalho qualitativo, de modo que se possa
“defender e reafirmar a especificidade de sua acdo, de seu oficio, de seu saber-fazer, saber
planejar, intervir, educar” (ARROYO, 2013, p. 21).

Também, esperamos que essa nova metodologia de ensino seja uma ruptura com a
imagem do Ensino Médio da Educacdo Basica, que, historicamente, desde os anos 1960 e
1970 é considerado como um nivel escolar moderador de ascensdo social a etapas posteriores
de ensino (academia) e de trabalho (mercado), atrelando unicamente o conhecimento a
promocdo dentro desse ciclo e ndo a formagdo integral dos sujeitos.?® Ao propor uma

metodologia de formacdo cognitiva (elaboracdo de narrativas em capitulos) e, também, de

com seus pares de classe, de modo que os setores sociais externos ndo tenham respaldo para dizer o que cabe, ou
ndo ao professor e as suas intervengdes didaticas. Assim, o professor-pesquisador tem todo o direito de utilizar as
identidades adolescentes da turma pesquisada como objeto didatico e como estratégia didatica, na medida em
que estd amparado teoricamente (Teoria dos Jogos e Teorias da Adolescéncia) e metodologicamente (Teoria dos
Jogos, Dialogismo problematizador freireano e Pesquisa-acdo) para assim proceder, ndo dependendo do aval
positivo da sociedade como um todo, uma vez que apresenta em sua conduta e em sua préatica o saber-sobre e o
saber-como, o conhecimento da academia e o conhecimento do mercado, necessarios para a realizacdo de sua
atividade laboral.

126 «“Deixar de tratar os saberes humanos como apenas conteudos, matérias escolares, tematicas, conhecimentos
de nossa disciplina, de cada bimestre ou ano letivo, como precondicdes para passar de série, no concurso ou no
vestibular” (ARROYO, 2013, p. 45).
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formacdo afetivo-identificatoria (reflexdo e consolidacdo de identidades no jogo de
rivalidades e na narrativizagcdo projetiva), considerando as constituicdes da personalidade
adolescente, afastamo-nos da imagem do Ensino Médio como escada para a academia e para o
mercado, uma vez que, Nos preocupamos, em primeiro plano, com a formacéo intelectiva e
afetiva dos sujeitos. Arroyo (2013) dimensiona esse carater do Ensino Médio da Educacéo
Baésica, afirmando que esse traco de interposicdo foi construido na histéria desse nivel de

ensino, estando condicionado:

[...] & histéria do antigo ginasio e dos cursos médios sempre preparat6rios, nunca
referidos a um templo-ciclo especifico da formacdo da adolescéncia e da juventude,
nem referidos a saberes para terminalidades especificas, mas a saberes sempre
intermediarios, preparatérios para o nivel superior. [...] o Ensino Médio é visto
apenas como inter-médio, intermedidrio, indefinido. [...] Ficou o vacuo de um saber
profissional capaz de dar conta da educagdo e da formagdo cognitiva, ética, estética,
cultural, etc. da adolescéncia e da juventude (ARROYO, 2013, p. 31).

A adolescéncia tem se configurado como um tempo social e cultural e como tal, um
tempo de formacdo.'?” Enquanto docentes, formamos esse tempo da vida humana. A
metodologia de ensino que propomos tenta dar reconhecimento e valorizacdo aos aspectos
envolvidos no processo de adolescer, de maneira a torna-los objetos didaticos (recursos;
insumos; a partir de selecdo criativa), procedimentando-os (a partir de suporte tedrico-
conceitual) com a finalidade de auxiliar os jovens, sobremaneira, em suas formacoes
identitarias'?®. Destacamos, pois, como conclusdo preliminar, a necessidade de identificar,
assentir, problematizar e metodologizar a adolescéncia com que nds, educadores,

trabalhamos:

Poderiamos indagar se nos aproximamos da configuragdo de um profissional que dé
conta da formagdo de um tempo social e cultural cada vez mais recortado, a
adolescéncia e a juventude com suas especificidades. [...] Penso que por ai vém se
afirmando outros profissionais da saude, da psicologia e do direito. Vém se
afirmando socidlogos, historiadores, médicos, psicdlogos, antropdlogos, advogados
gue avangam no dominio dos saberes, competéncias, metodologias referidos a
especificidade desses tempos sociais, biolégicos, cognitivos, éticos, culturais,
identitarios, corporeos da adolescéncia e da juventude (ARROYO, 2013, p. 32).

127 «A infancia e a adolescéncia, seu desenvolvimento, seu tornar-se possivel nem sempre é o foco da formacéo

de educadores e menos ainda é o foco do proprio percurso formador dos docentes” (ARROYO, 2013, p. 45).

128 De modo algum, a metodologia de ensino que propomos encara a formacéo do ser humano como apenas mais
um dado, ou método. Antes, é uma elaboracdo pedagdgica que vai tornando possivel as contingéncias de ser
humano dos educandos e do prdprio educador. Antes, é um educar da sensibilidade de captagdo de sinais e
significados dos processos de humanizacdo que vao sendo semeados pelos educandos ao longo das unidades e
contetdos das disciplinas. Exige, sim, o dominio de teorias, uma vez que elas sdo indispensaveis para a
organizacdo de intervencbes e para o0 conhecimento conceitual dos aspectos e mecanismos envolvidos no
vivenciar a adolescéncia. O mais importante da nossa metodologia de ensino é a autoformagéo profissional, que
cultiva a capacidade de reflexdo sobre o contexto de trabalho, escutando a adolescéncia e dialogando com ela.
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Complementamos nossa conclusdo afirmando que a concepgdo que adotamos dentro
dessa proposta de metodologia de ensino, diz respeito a educacdo como formacdo humana, a
qual tem por finalidade o pleno desenvolvimento dos educandos. Assim, nossa pratica
professoral rechaca 0 ensino que se restringe a contetdos das disciplinas. Acreditamos na
sensibilidade dos educadores para com a totalidade da vida dos educandos, de modo que o

trabalho docente se oriente com base na matéria pedagogica e na matéria humana:

Os professores e as professoras de 5% a 8% e Ensino Médio, licenciados em
disciplinas, em recortes do conhecimento, tém dificuldade de identificar seu papel
profissional na organizagdo por ciclos do desenvolvimento humano. Associam sua
autoimagem a uma visdo fechada de educacéo, a conteldos de érea, de disciplina.
[...] Reagem a pensar sua pratica dentro de um coletivo que pense no pleno
desenvolvimento da adolescéncia (ARROYO, 2013, p. 69).

A sensibilidade dos educadores é vista na Teoria Holistica da Atividade dentro das
expectativas normativas do papel social docente em enquadramento de trabalho, ao considerar
a integralidade (valores, condutas e afetos) dos sujeitos envolvidos no processo de ensino
aprendizagem (educador e educandos). Os dois fluxos discursivos dialdgicos de Lacan
(discurso do analista e discurso da histérica) em relacdo com o dialogismo problematizador de
Freire, criam alianca didatica entre educador e educandos, pois as interacGes dialogais séo
focalizadas na busca, na indagacdo e, também na integralizacdo-apropriacdo de um papel
social enquadrado, mas dependente do discurso da demanda, isto €, da valorizacdo dos
aspectos afetivo-identificatorios (dentro de suas constituicBes sociais, histéricas, culturais e
subjetivas) dos educandos e dos seus universos de interesses.®® Podemos ilustrar o que
concebemos como sensibilidade dos educadores para a totalidade da vida dos educandos
dentro do enquadramento da Teoria Holistica da Atividade, através das palavras de Richter

(FREITAG; RICHTER, 2015, p. 07-08):

Em um contexto de alunos oriundos de ambientes familiares carentes e
desestruturados, sem apoio familiar e com frequentes histdrias de graves problemas
comportamentais devido, digamos, a drogadicdo e mazelas conexas, imp&em-me
escolhas no nivel objetal do fator controle acopladas a escolhas no nivel articulativo
do fator atribui¢do. Assim, quanto ao objetivo de longo prazo, pode escolher entre

129 \fer a secdo 2.2 dessa dissertagdo, na qual, a perspectiva histérico-cultural adotada por Vygotsky (1993),
concebe o sujeito como dialeticamente determinado pelo plano subjetivo e pelo plano social. Ver a secdo 3.5
dessa dissertacdo, na qual a abordagem socio-histérica, adotada por Gonzéalez Rey (2000), concebe 0 sujeito
como determinante da cultura e determinado por ela.
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intervencbes preparatorias, formativas, formativo-propedéuticas e inclusoras,
optanto por estas Ultimas-opgéo esta repercutindo nas formas como o docente ira
interagir com seus pares, com outros profissionais conexos, como psicologos e com
os clientes, no caso 0s alunos menores e seus supostos responsaveis. E podermos ir
adiante: relacionando tudo isso com as varidveis do nivel constitutivo do fator
atribuicédo, entra em jogo a questdo da resiliéncia do profissional licenciado.

Encerramos, pois, esse capitulo, nos questionando sobre os desejos e as vontades
discentes e docentes de ultrapassar o enclausuramento sisttmico de seus papéis e de suas
posturas em ambiente escolar, em busca de autonomia. Isso ndo significa que a escola, ou a
escolarizacdo estariam fadadas ao caos nao simbolico do entorno (o real sociocultural), mas
sim, que estariam mais entrelacadas com ele, porque alicercadas nas realidades dos educandos
tornariam-se um espaco de permutas simboélicas com meios aos mesmos fins (a formacéo
pedagogica e a formacdo humana). Fortalecidos por genuinas interacdes dialogais, discentes e
docentes podem (re) construir seus papéis sociais (apesar dos lugares sociais fixados a priori)
e “assim, ser autonomo implica em ser autoconsciente, no sentido de que estabelece suas
proprias significagdes” (MOTTA; URT, 2009, p. 628). Teriamos, entdo, ndo um licenciado
que armazena crencas de ego profissional (crenca social, crenca discursiva), mas que,
enquadrado em um processo de profissionalizacdo (proposto pela THA), auto significaria seu

papel social, porgue é consciente dele frente a demanda apresentada por seus alunos.



CAPITULO V - CONSIDERACOES FINAIS

Esse capitulo esta divido em duas partes. A primeira contém as consideracdes finais
acerca desse estudo, ou seja, ha uma linearizacdo das dimensdes apresentadas nessa
dissertacdo, trazendo as marcas teoricas e metodologicas da pesquisa de campo
(fundamentada, interpretada e descrita), topicalizando uma concluséo; na segunda, abordamos
as sugestdes para pesquisas futuras, isto €, projetamos perspectivas de investigacao cientifica

a partir dos resultados desse estudo.

5.1 CONSIDERACOES FINAIS DO ESTUDO

Nosso estudo surge de uma constatacédo pratica (no periodo de Estagio Supervisionado
no Ensino Médio da Educacéo Bésica)™* do conceito de desvio aos meios (Teoria Holistica
da Atividade) em contexto de aula de Literatura no Ensino Médio da Educagdo Baésica,
situada em trés elementos: a) a ndo formacgdo humana-cidada (pressuposto legal para o0 Ensino
Médio-LDB (BRASIL, 1996); b) o ndo trabalho com a integralidade dos textos literarios
(trabalho com resumos de obras e periodizacdo literaria); ¢) a ndo aceitacdo e valorizacdo das
identidades e dos universos socioculturais dos alunos como elementos de constituicdo de
papéis sociais e de intervencGes didaticas direcionadas (segundo a demanda); d) a ndo
interacdo entre literatura e suas relagcbes com outras materialidades do universo sociocultural
dos alunos e e) a utilizacdo massiva de testes de vestibular como diagnostico da aprendizagem
dos alunos.

O desvio aos meios diz respeito a incongruéncia entre habitos e fatos, isto €, segundo
Luhmann (1995), é a diferenca entre complexidade (maior nimero de possibilidades atreladas
a escolhas forcadas) e contingéncia (possibilidades de desapontamento atreladas a
necessidade de se arriscar). A falta de consenso do profissional sobre o seu agir, de acordo
com as bases tedricas e metodologicas relativas a sua funcdo, € uma caracteristica de
profissbes ndo regulamentadas como a de Letras, isto é, profissdes que ndo se autogerem e se
autorregulam, criando um perfil profissional sem atribuicGes, competéncias, ética e know-how
profissional comum. E dentro desse quadro que surgem as expectativas normativas e as

expectativas cognitivas (LUHMANN, 1995), que s&o formas de estabilizacdo para lidar com a

1300 autor dessa dissertagdo realizou o seu Estagio Supervisionado em Literatura no Ensino Médio no ano de
2013 como obrigatoriedade curricular da Licenciatura em Letras Portugués-UFSM, ao mesmo tempo em que,
participava voluntariamente de um projeto de iniciagdo cientifica do professor Marcos Gustavo Richter,
orientador dessa dissertac&o.
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incongruéncia entre hébitos e fatos. As cognitivas conformam-se diante de desapontamentos,
reformulando seu agir por improviso. As normativas sdéo mantidas e determinam-se aos fatos.
O docente que age segundo expectativas normativas, consegue reduzir a contento a pressao da
complexidade luhmanneana e por isso, se imp0e aos fatos, ou seja, atende as demandas
materializadas, a partir da selecéo teorica-conceitual e prética de intervengdes dentro de um
paradigma coletivo de trabalho docente. J& o docente que age segundo expectativas
cognitivas, estd a mercé da contingéncia luhmanneana e por isso, conforma-se com 0s
desapontamentos e arrisca sua pratica com conceitos aleatérios, escolhidos a esmo, e sem
levar em conta as demandas verificaveis.

Esse segundo tipo de docente e seu agir sdo explicados por Kader (2011, p. 04):
“Muitas vezes, ndo se leva em consideracdo o aprendizado, a evolucdo decorrentes da
prestacdo de servico, apenas a seguinte equacdo: aula + professor divertido + motivacdo =
aprender brincando”, de maneira a caracterizar docentes que se aferram num amadorismo, ja
que nem seu papel social, nem sua préatica docente se legitimam dentro de um enquadramento
de trabalho docente, paradigmatizado teoricamente, metodologicamente e afetivo-
identificatoriamente, como o proposto pela Teoria Holistica da Atividade. Enquanto o carater
amador, ou leigo, ou semi-profissional dado no exemplo de Kader, concentra-se em um papel
social e em um agir docente regulado por um quase “arlequim”, que motiva porque ¢
divertido e que por ser divertido é um bom profissional, na constatacdo do autor dessa
dissertacdo, realizada em seu Estagio Supervisionado em Literatura no Ensino Médio, referida
no inicio desse capitulo, o papel social e o agir docente verificado, pareciam estar regidos
pelas expectativas cognitivas, uma vez que o (a) docente titular da turma arriscava-se,
imbuindo-se do papel e do agir costumeiros de professores de cursinho pré-vestibular (os
quais seguem a mesma equacao proposta acima por Kader, mais a escolha de recursos e
procedimentos com fins Gnicos ao vestibular, tais como testes de vestibulares variados, mais a
ndo formacdo humana-cidadd). Também podemos atrelar esse papel social e esse agir docente
verificados no estagio mencionado, em termos de fixacdo de um lugar social a priori, isto €, 0
professor como aquele que impositivamente transmite e o aluno como aquele que
impassivelmente absorve, na medida em que o (a) titular da turma néo nivelava os papéis de
educador e de educando, ndo 0s aceitava como sujeitos socioculturais e, portanto, nao
elaborava intervenc@es didaticas segundo a demanda.

Essa analise (estudo de caso) permitiu com que a nossa questdo de pesquisa surgisse:
testar a viabilidade de um modelo instrumental didatico no aprimoramento da pratica docente

em contexto de Ensino Médio da Educacdo Baésica, nas aulas de Lingua e de Literatura,
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buscando modos de emancipagéo profissional do trabalho docente, em que se planeje, reflita e
aplique técnicas de sensibilizacdo a leitura, a literatura e a producgdo textual, em que alunos
ndo sejam apenas alunos, mas sujeitos socioculturais. Para que essa pesquisa fosse possivel,
foi necessario irmos a campo, ou seja, até a escola, ou mais especificamente, até 0s nossos
colegas de profissdo nas disciplinas de Lingua Portuguesa e de Literatura e até os educandos.
Apos essa etapa de contato inicial, na qual ja estdvamos utilizando metodologias (alianca
didatica nos fatores de atribuicdo da THA de Richter), de aceitacdo mutua e coparticipativa
entre profissional da academia (o professor pesquisador), profissionais do mercado (os
professores em atuacdo na escola) e a clientela (os educandos de dada turma), selecionamos
alguns suportes tedricos como, a ja prevista Teoria Holistica da Atividade (RICHTER, 2006;
2010; 2011; 2015c), as teorizacGes de Vygotsky (1993; 1995) sobre desenvolvimento e
aprendizagem, sobretudo, sobre o conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal e as
teorizacOes de Campos (2007) sobre elementos de roteirizagdo. A partir do contato inicial
com o0s educandos, o professor-pesquisador iniciou um trabalho de elaboracdo de um
organograma procedimental para as oficinas que seriam realizadas na turma de 2° ano do
Ensino Médio. Esse organograma procedimental baseia-se no modelo formativo-conceitual de
Galperin (1975) e no dialogismo problematizador freireano (FREIRE; FAUNDEZ, 1985).
Assim, trés procedimentos metodoldgicos da nossa pesquisa ja estavam alicercados, junto da
Pesquisa-a¢do, que ja havia sido pensada antes da insercao na escola, tanto como metodologia
materializada nas oficinas, quanto metodologia de analise de dados do estudo, pois, no
primeiro caso, nos deu suporte suficiente para formar um grupo de trabalho, identificar e
refletir sobre as demandas da turma, criar hip6teses sobre os problemas identificados na
demanda; agir sobre a demanda, solucionando os problemas, através de instrumentos
diagnosticos e no segundo caso, foi imprescindivel para interpretar os dados dessas
ferramentas diagndsticas.

Depois do organograma procedimental elaborado, as oficinas transcorreram durante o
segundo semestre de 2014, trabalhando elementos de roteirizacdo e elementos de narracao
para a testagem da primeira etapa do formato de curso storyline (escrita conjunta de uma
narrativa em capitulos com projecdo de interesses e identidades nela), que até entdo, era o
nosso modelo de instrumental didatico. A organizacgéo interacional das oficinas, pressionada
pela préatica do dialogismo problematizador freireano, transformou-se através dos conceitos de

género discursivo e de relacdo dialégica (BAKHTIN, 2006) em uma nova configuracdo para
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0s papéis sociais de educador e de educandos (simétricos em suas identidades socioculturais e
simétricos no plano de agentes do discurso).

Em dado momento da pilotagem da Pesquisa-acdo, houve um esfacelamento do grupo
de trabalho (educandos e educandos) que incidiu no formato de curso storyline (DUBIN;
OLSHTAIN, 1986), na medida em que esse design de curso prevé como primeira etapa a
elaboragdo conjunta de uma narrativa em capitulos, que projete as realidades identitarias dos
educandos, por exemplo, utilizando uma tematica dos seus universos de interesses. E aqui que
o Paradigma indiciario (GINZBURG, 1989), uma das nossas metodologias de andlise de
dados, auxiliou-nos na significagéo do fato dos educandos afirmarem, tanto oralmente, quanto
por escrito (instrumentos diagndsticos) o desejo de escrever duas narrativas, cada qual feita
por um grupo. Mobilizamos, também, dados anteriores para tentar converter em
intrasubjetivos, os elementos intersubjetivos dos educandos, presentes em seus discursos e em
suas escritas (instrumentos diagnésticos do organograma procedimental e da Pesquisa-acao),
na consolidagdo de uma realidade sociocultural deles transposta do entorno (real ndo
simbolizado) e atualizada no sistema (escola e escolarizacéo).

Explorando o Real, o Imaginario e o Simbolico em Lacan (1992) como pressuposto
tedrico, reconhecemos alguns indices dos instrumentos diagnosticos (orais e escritos) ao
longo da aplicagdo das oficinas, que simbolizados nos objetivaram um lugar comum. O
embate, a rivalidade e a grupalizacdo, solidamente, evidenciados nos instrumentos
diagnosticos orais e escritos, quando simbolizados pelo sistema escola e escolarizacgéo,
poderiam aludir a caracteristicas de mau comportamento dos alunos, entretanto, para nos,
foram percebidos como real sociocultural (entorno) em termos de caracteristicas da
adolescéncia, saudaveis, inclusive para a elaboracdo benéfica dessa fase do desenvolvimento
humano. Para uma melhor compreensdo da adolescéncia é que recorremos a fundamentacéo
tedrica sobre o assunto, para poder desenvolver papel social e intervencBes docentes de
acordo com a demanda. Para tanto, utilizamos Wallon (1989), Levy (2013), Bee (1997),
Argyle (1969), Papalia e Olds (1981), Elkind (1967), Klein (1973; 1991) e, sobretudo
Calligaris (2014) no entendimento da grupalizagdo, da rivalidade e do embate como
caracteristicas prototipicas da adolescéncia, que devem ter livre-arbitrio para se manifestarem
em todo e qualquer espago, pois pertencem a ordem sociocultural dessa fase de
desenvolvimento do “Ego” e como tal, preservam os jovens das suas angustias internas.

E aqui que o professor pesquisador mobilizou dois conceitos da Teoria Holistica da
Atividade: a nucleagdo nomotética e a objetivacdo idiogréafica. A primeira orienta o docente a,

a partir das necessidades da clientela, buscar fundamentos tedricos capazes de dar conta de
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uma demanda apresentada. A segunda orienta o docente a, a partir das necessidades da
clientela, fazer escolhas criativas (seu estilo de trabalho) diante da demanda apresentada.
Defronte a uma turma cindida em dois grupos rivais, que ndo queriam escrever conjuntamente
uma mesma narrativa em capitulos, além das Teorias da Adolescéncia, o professor
pesquisador procurou pela Teoria dos Jogos, justapondo-se aos principios da nucleacéo
nomotética. A objetivacao idiografica se deu pela escolha criativa do professor pesquisador
em utilizar as caracteristicas prototipicas da turma em termos de adolescéncia (embate,
rivalidade, grupalizacdo) como objetos e procedimentos didaticos. Esses dois conceitos estdo
nas préaticas constitutivas da Teoria Holistica da Atividade e se correlacionam aos principios
gnoseoldgicos e praxeoldgicos dos fatores de mediacdo da teoria em questdo, uma vez que,
tanto o saber-sobre (gnoseoldgico), quanto o saber-como (praxeoldgico), isto &,
respectivamente, um saber conquistado com fundamentos tedricos e um saber conquistado
com a préatica, sdo responsaveis pela fusdo entre paradigmatizacdo tedrico-conceitual e
paradigmatizacdo metodoldgica. Richter (FREITAG; RICHTER, 2015, p. 14) comenta esse
papel social docente pautado nas praticas constitutivas e na organizacdo das intervencgdes
didaticas segundo a THA, ou seja, enquadrado pela conexdo dialética entre subjetividade

individual e social, segundo Gonzéalez Rey:

Diremos que o sujeito da busca e da apropriagdo da competéncia-tanto na sua
dimensdo gnoseoldgica, o saber declarativo e reflexivo, quanto na dimensdo
praxeolégica, o saber procedural que o leigo chama de “pericia” — desenvolve
simultaneamente dois tipos de saberes. Um deles é relativo a sua personalidade
profissional, e com ele constréi seu estilo de trabalho que, sem se contrapor ao saber
coletivo, particulariza-o em sua préatica especifica. O outro saber, claro, é aquele
coletivo, compartilhdvel, dotado da mesma paradigmatizacdo que 0s conhecimentos
de seus colegas desenvolvem, 0 que permite, inclusive, que possam trocar ideias e
trabalhar em equipe. O primeiro desses saberes denomino idiogafico; o segundo,
nomotético. Ambos sdo necessarios e integrantes do ego profissional, e passiveis de
aperfeicoamento.

Nesse ponto, o instrumental didatico, a primeira etapa do formato de curso storyline
(ver quadro 02 com as Etapas do formato de curso storyline) em testagem nas oficinas-aula,
desdobra-se em uma metodologia elaborada pelo professor pesquisador para 0 manejo com a
divergéncia grupal da turma pesquisada, vista como um estado da personalidade, ou do
psiquismo adolescente, enquanto categoria sociocultural. Assim, 0s organogramas
procedimentais sdo substituidos por essa nova metodologia de ensino, uma vez que ela daria

um melhor suporte para os objetivos finais da nossa pesquisa: a) alunos autores no Ensino
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Médio, b) instrumental didatico de ensino interdependente de lingua e de literatura no Ensino
Médio e c) alunos autores e instrumental didatico pautados no e pelo real sociocultural dos
alunos. O jogo de rivalidades é uma espécie de jogo (HUIZINGA, 1971), jogado pelos dois
grupos rivais da turma, em que existem duas etapas dentro dele; a primeira € composta por
comunicagdes orais de cada grupo (o grupo todo, ou o lider do grupo) acerca de pontos-chave
(de um capitulo por semana) elaborados pelo educador (acerca do processo de escrita-
elementos de roteiro e elementos de narracdo-e do processo de producdo individual-busca,
pesquisa, aprimoramento), em que o0 educandos estdo separados, ou antagonizados (cada
grupo produz sua prépria narrativa em capitulos e tenta autoafirmar-se por diferenciacéo, seja
cognitiva, ou identitaria); a segunda é composta pela escrita das narrativas em capitulos, na
qual, cada grupo tenta desenvolver um texto mais verossimil e atrativo (para o publico jovem)
e dedica-se a projetar suas identidades (KLEIN, 1991) nas storylines, seja em termos de
temaética, estrutura, ou desenho. Nesse jogar 0 jogo, a metodologia do jogo de rivalidades
proporciona que, os educandos estejam juntos nas partidas, mas separados na concorréncia.

Essa nova metodologia de ensino, o jogo de rivalidades, foi pensada dentro da Teoria
Holistica da Atividade em sua composi¢ao e organizacdo das intervengdes didaticas, para:

1) aceitar e valorizar as caracteristicas prototipicas da adolescéncia presentes na
turma (embate, rivalidade, grupalizagéo;

2) empregar tais caracteristicas como recursos e procedimentos didaticos;

3) construir o conhecimento dos elementos de roteirizacdo, dos elementos de
narracdo e de seus préprios embates, rivalidade e grupalizacdo a partir do enfrentamento dos
grupos rivais (comunicacao oral dos pontos-chave do processo de producgéo das narrativas em
capitulos);

4) utilizar os grupos rivais como pares profissionais que se autoafirmam
diferencialmente nas comunicacgdes orais e nas escritas separadas das narrativas em capitulos,
mas que Sse unem para um mesmo objetivo (escrever narrativas em formato storyline);

5) explorar tais caracteristicas adolescentes presentes na turma pesquisada a partir
do monitoramento do educador, o qual, aposta em intervencdes para a formagdo pedagogica
(cognitiva) e para a formacgdo humana (identidade) dos educandos;

6) projetar as identidades adolescentes em construcéo nas narrativas em capitulos;

Depois de tracar essas etapas centrais do jogo de rivalidades, fundamentamo-las nos
trés niveis dos fatores de mediacdo da THA, que embasaram nosso trabalho de composicéo,
ou elaboragdo de tal instrumento mediacional. O primeiro nivel, chamado de teorico-

conceitual, nos impds a procura por fundamentacéo teorica acerca de Teorias da Adolescéncia
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e de Teoria dos Jogos. O segundo nivel, chamado de procedimental, requisitou-nos a escolha
por processos metodoldgicos que sequencializassem, ou que criassem etapas para a nossa
metodologia em surgimento, dessa maneira, a Teoria dos Jogos nos deu subsidios para tal. O
terceiro nivel, chamado de instrumental, sdo as condi¢cbes materiais da metodologia, isto €,
dizem respeito a mediacdo do educador nas etapas do jogo de rivalidades, assim como a
aceitacédo, ou ndo, dos educandos em jogar o jogo.

O jogo de rivalidades como 0 “tesouro” descoberto ao acaso em nossa pesquisa, nada
mais é do que um reflexo de profissionalizacdo enquadratdria, isto €, de papéis sociais, de
intervencdes didaticas e de seus controles, compreendido na Teoria Holistica da Atividade,
uma vez que, a partir de um “ecossistema social axiologico” (RICHTER, 2015c, p. 02), ou
seja, a partir de um profissional conexo com sua profissdo, por identificacdo profissional-
afetiva, ha uma transformacéo da sua relacdo com os clientes (pares profissionais), de modo a
garantir tomadas de decisdo paradigmatizadas (por fundamentos tedricos e por selecdo
criativa) de acordo com a demanda sociocultural dos educandos. A metodologia do jogo de
rivalidades somente € uma realidade hoje, pois através da alianca didatica (educador-
educandos e educandos-educandos) e da indissociabilidade do pensar, sentir e fazer (valores,
condutas e afetos), o professor-pesquisador identificou e analisou a reverberagdo do entorno
(real sociocultural dos alunos) no sistema escola e escolarizagdo, ndo atribuindo a isso uma
“agressao” ao seu papel social, ou ao conhecimento escolarizado, mas antes, percebendo-0
como uma resposta concreta da vida material a da constituicdo dos sujeitos, por meio de
negociacdo de sentidos e de significacdes sociais (GONZALEZ REY, 2003).

O nosso instrumental didatico inicial de pesquisa, o formato de curso storyline, em sua
primeira etapa (criacdo de narrativas em capitulos com tematica abarcadora dos universos de
interesses dos alunos), verificado como o mais viavel aos propdsitos contextuais da turma
(levar em conta o perfil e as necessidades reais dos alunos) desdobrou-se na elaboracdo de
uma metodologia de ensino linguoliterario para o Ensino Médio. N&do podemos tomar essa
nova metodologia de ensino linguoliterario sem a subordinar:

o Ao organograma procedimental elaborado para a aplicagéo das oficinas, uma
vez que ele se centra no estudo da lingua e da literatura em interrelagdo, criando sec¢des, ou
etapas que abordam momentos de comunicagdo interacional e que dimensionam a

aprendizagem por elevacdo e rebaixamento da ZDF vygotskyana dos elementos de
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roteirizacdo e de narragdao, bem como cria se¢Bes diagnosticas pautadas em textos orais e em
textos escritos; apoia-se em Galperin (1975) e Freire e Faundez (1985);

o A Pesquisa-acdo (THIOLLENT, 1996), ja que ela produz um grupo de trabalho
coletivo, que age e retroage sobre suas aprendizagens, por meio de instrumentos diagnosticos
com fins ao desenlace de problemas verificaveis;

o Ao dialogismo problematizador freireano (FREIRE; FAUDEZ, 1985), na
medida em que auxilia educador e educandos na construcdo da aprendizagem e de si mesmos,
por meio da interacdo dialogal (interactantes genuinamente pautados na busca e na
apropriacdo do conhecimento e de suas identidades), refluindo em (BAKHTIN, 2006), pois se
transforma a interagdo verbal em sala de aula em simétrica (educador e educandos como
agentes simétricos do discurso);

o Ao proprio formato de curso storyline (DUBIN, OLSHTAIN, 1986), por ser
nosso guia metodoldgico inicial, sob o qual se desenvolveu o produto final da nossa nova
metodologia de ensino, a qual o absorveu em partes, uma vez que a sua primeira etapa, que é
a elaboracdo de uma narrativa em capitulos, feita pelos alunos, projetando suas realidades
humanas nela (construcdo de identidades) foi realizada em termos de duas narrativas em
capitulos, projetando o embate, a rivalidade e a grupalizacdo presentes na turma pesquisada.

Para arrematar essa secdo de consideracdes finais, na qual intentamos, em sintese,
discorrer sequencialmente sobre as partes constitutivas dessa dissertagdo, de maneira a
sinalizar o percurso do nosso estudo, que conflui para o surgimento de uma nova metodologia
de ensino linguoliterario no Ensino Médio, instrumentalizando, assim, os profissionais do
mercado, no interior de um enquadramento de trabalho docente, proposto pela Teoria
Holistica da Atividade (RICHTER, 20153, versao 4.3), acentuamos dois pontos fundamentais
para 0 sucesso de nossa pesquisa: a) a alianca didatico-profissional entre educador e
educandos (profissional da academia e clientela) e b) a alianca de grupos de trabalho entre os
educandos. Tanto a alianca profissional entre educador e educandos, quanto a alianca de
grupos de trabalho entre os educandos, somente foi possivel naquilo que Richter (2015c, p.
01) chama de “(re) constru¢do individual e coletiva”, isto €, centrados em objeto, ou motivo,
ou objetivo comuns, educador e educados, através de aspectos afetivo-identificatorios sdo
capazes dessa reconstrucdo individual e coletiva, sobremaneira, no que diz respeito aos seus
papéis sociais. Podemos afirmar que a alianca didatica entre professor-pesquisador e alunos, a
qual parecia estar estabilizada a partir do contato inicial com a turma, com 0s primeiros
diagnosticos e com as primeiras oficinas, foi, ao longo do tempo, por parte de alguns alunos,

sendo “danificada”. Essa danificagdo, como foi apontada na se¢do de Descri¢do, analise e
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discussdo dos resultados, resumia-se por queixas em relacéo a baixa complexidade das tarefas
(NUNAN, 1992, 1994) e a infantilidade de alguns recursos utilizados pelo professor
pesquisador. Um educador resignado, porque ligado aos aspectos enquadratorios da profissao
docente, segundo a THA, vai monitorar sua atribuicdo e sua mediacédo (fatores de mediacéo e
fatores de controle), utilizando teorias e metodologias auxiliares de andlise de dados e
“escutando” as reivindicagdes dos alunos e vai interpretar os elementos indiciarios
(GINZBURG, 1989) de modo a, nas trocas discursivas posteriores com os alunos, testar novas
estratégias de empatia. No caso do nosso estudo, essas novas estratégias de empatia
centralizaram-se em: a) mudanca nos recursos, nos procedimentos e nos conceitos dos fatores
de mediacdo da THA e b) utilizacdo de comportamentos semelhantes aos educandos para
reformulacéo do papel social dos fatores de atribuicdo da THA™.

O que se verificou, posteriormente, foi o resgate do papel social e da alianca didatica
entre educadores e educandos, uma vez que aquele, interpretando as reagOes negativas de
alguns alunos como comportamentos estereotipicos da adolescéncia (nucleacdo nomotética e
principios gnoseoldgicos da THA), pode aumentar o nivel de complexidade das tarefas
(NUNAN, 1992) e selecionar, teoricamente e criativamente (nucleacdo nomotética e
objetivacdo idiogréafica da THA), recursos, procedimentos e conceitos de acordo com essa
fase de desenvolvimento humano, a partir da demanda surgida na pratica (principios
praxeolégicos da THA). Com os papéis sociais estabilizados em termos de alianca didatica
(aspecto afetivo-identificatdrios), educador e educandos voltaram a formar um grupo de
trabalho, entretanto, nas Gltimas oficinas, foi a alianca didatica entre educandos que se tornou
periclitante no sentido de ndo formar um, mas dois grupos de trabalho com o educador. Cada
grupo diferencial e rival da turma queria produzir a sua prépria storyline, assim, o educador
aceitou a caracteristica sociocultural da turma (adolescéncia em: embate, rivalidade e
grupalizacdo). Portanto, haviam dois pares profissionais, mediados pelo educador, na tarefa de
producdo das narrativas em capitulos. Cada qual se opunha, veementemente, por
diferenciacéo e por autoafirmacao (de conhecimentos de roteiro, narracdo, desenho e pesquisa
para composicdo das histdrias) na comunicagédo oral de pontos-chave da producédo de escrita e

cada qual se opunha, fortemente, na identidade grupal que projetariam nas narrativas em

131 Em nosso estudo, o professor pesquisador utilizou o comportamento de enfrentamento juvenil como
estratégia para ter seu papel respeitado e para voltar a formar com os educandos um par profissional. Referimo-
nos a oficina em que o professor pesquisador aumentou extremamente o nivel de complexidade de uma tarefa
€Omo 0posi¢ao aos instrumentos diagnosticos que alcunhavam sua pratica como infantil.
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capitulos. Apesar dos dois grupos funcionarem como pares profissionais diferentes, eles se
uniam no jogo de rivalidades, metodologia criada pelo autor dessa dissertacdo, para valoriza-
los em suas diferencas, mas para acomoda-los por um mesmo objetivo: escrever as narrativas
em capitulos. Desse modo, os educandos tinham papéis sociais distintos entre eles, mas que,
num respeito aos fins do projeto de pesquisa, tinham um mesmo papel social.

No que concerne a alianga didatica entre educador e educandos, Marcos Gustavo

Richter comenta:

Uma alianga em que, por parte do professor, haja respeito as atribuicoes para as
quais estiver preparado, conduta ética, senso de finalidade e resiliéncia, mas
possamos contar com a contraparte do aluno, ou seja, que este respeite o professor
como profissional capacitado, confie nele para o éxito do empreendimento
linguodidatico e se comprometa com as atividades prescritas. A ideia de que a
motivagdo é problema unicamente do professor é errada. O cliente, no caso o aluno,
deve estar motivado para cooperar com o profissional em suas atribuicdes. E tanto o
cliente quanto seu nucleo familiar devem estar compromissados com o trabalho do
educador linguistico, suas prioridades, valores. [...] Da mesma forma, ndo adianta o
melhor professor de lingua materna para desenvolver habilidades de um aluno se
este ndo estiver disposto a investir nelas, inclusive afetivamente (FREITAG;
RICHTER, 2015, p. 15)

Trabalhar a alianca didatica em triangulacéo (profissional da academia, profissional do
mercado e clientela) mostrou-se em nosso estudo, no que diz respeito a horizontalizacdo do
profissional da academia (professor pesquisador) e dos profissionais do mercado (professores
titulares das disciplinas de Lingua Portuguesa e de Literatura em exercicio na escola) como
uma adesdo restrita, uma vez que, os dois professores da escola formaram, sim, par
profissional com o professor pesquisador, na medida em que houve um contrato didatico, por
empatia (identificacdo afetiva de um papel social e de um paradigma de ensino comuns entre
professor pesquisador e professores do mercado), por significancia (projecdo dos professores
do mercado no professor pesquisador como sujeito passivel de melhorar a qualidade da
educacdo linguoliteraria no Ensino Médio) por dialogismo problematizador (interacdo
discursiva oral de auxilios e dicas dos professores do mercado frente as demandas da
clientela) e por corresponsabilidade (intervencdes didaticas dos professores do mercado em
algumas oficinas-aulas, no que tange a ajuda aos alunos em termos de conhecimento
pedagdgico), mas ndo cooperaram, ou participaram do processo de organizacdo das
intervengdes didaticas (recursos, procedimentos e conceitos) das tarefas das oficinas, nem
contribuiram para o controle atribucional (formulacéo e reformulagdo dos papéis sociais entre
professor-pesquisador e alunos e entre alunos e alunos), do controle mediacional

(monitoramento e auto (monitoramento) da aprendizagem) e do controle sobre o controle
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(assentar as expectativas normativas dos papéis sociais e das intervencgdes didaticas segundo a
clientela). Portanto, essa adesdo restrita dos professores do mercado € um sinal da néo
obrigatoriedade das suas participacdes nas oficinas-aulas, o que se amplia para um desvio
imprevisto na metodologia do nosso estudo, ja que, esperavamos uma alianca profissional
irrestrita entre professor pesquisador e professores do mercado. A inexisténcia em nosso
estudo, de uma metodologia para a fusdo desses papéis sociais comuns entre profissional da
academia e profissionais do mercado em assisténcia reciproca no nivel das intervencoes
(recursos, procedimentos e conceitos) e no nivel de controle (dos papéis sociais e do
monitoramento e auto (monitoramento) da aprendizagem) ndo foi motivo para a negagédo de
corresponsabilidade tedrica e préatica por parte dos professores do mercado e do profissional
da academia, pois: a) nas oficinas-aulas em que os professores do mercado estavam presentes,
o0 saber-sobre, ou seja, os fundamentos tedrico-conceituais da profissdo surgiam, pois quando
o0s educandos tinham dificuldade em realizar alguma tarefa de maior complexidade era esse
tipo de saber que os dois professores titulares utilizavam e b) em situagdes extraclasses, de
dialogo, os professores do mercado utilizavam seu saber-como, ou seja, os fundamentos
conquistados na e com a préatica professoral continuada para advertir o professor da academia
quanto aos recursos e procedimentos utilizados por ele nas oficinas-aulas, a partir da
reclamacdo informal realizada pelos educandos.

Mesmo assim, podemos afirmar que houve um DPC (Desenvolvimento Profissional
Corresponsavel), segundo Richter (2015c, p. 01), dado que, na Teoria Holistica da Atividade
em seus fatores de atribuicdo, formaram-se pares profissionais em seus papéis sociais comuns
e, houve, apesar de ndo metodologizados (reunides, pautas, etc. de interagdo presencial, ou a
distancia, segundo métodos enquadrativos da THA, como a presenca da escuta via
comunicacdo dialdgica), interferéncia, mesmo que moderada, dos profissionais do mercado na
organizacdo das intervengdes € nas sistemdticas de avaliacdo e ajuste, pois em “a” os
professores titulares da turma contribuiam com o professor pesquisador (através dos
principios gnoseologicos dos fatores de mediacdo da THA), uma vez que monitoravam o
aprendizado dos alunos que solicitavam auxilio, incidindo nos instrumentos diagnésticos
(manutencdo e ajuste nos fatores de controle da THA) utilizados na pesquisa. J& em “’b”,
atraveés dos principios praxeologicos dos fatores de mediacdo da THA, os professores titulares
da turma, com alianca didatica mais estreita com ela (porque com maior tempo de trabalho

diante dela), puderam ser selecionados como audiéncia confiavel na contestacdo dos recursos
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e dos procedimentos utilizados pelo professor pesquisador, cabendo a esse aceitar tal indicio,
interpretando-o, posteriormente (instrumentos diagnésticos do organograma procedimental de
Felipe Freitag, Pesquisa-acdo, Paradigma indiciario, RSI lacaniano, Teoria dos Sistemas
Sociais de Luhmann, Teoria Holistica da Atividade, Teorias da Adolescéncia) como
prototipicidade da adolescéncia, manifestada em trés caracteristicas: embate, rivalidade e
grupalizacéo.

Essa interpretacdo levou o professor pesquisador a modificar seus recursos,
procedimentos e conceitos (fatores de mediacdo da THA), bem como suas praticas
articulativas dos fatores de atribuicdo da THA (nucleagdo nomotética e objetivacdo
idiogréafica), ou seja, tanto seu saber-sobre, quanto seu saber-como foram transfigurados em
fundamentos tedricos e escolhas criativas segundo as necessidades da clientela: serem tratados
como adolescentes, tendo respeitados seus tracos coletivos (dentro da adolescéncia), porém
singulares (dentro do contexto de sala de aula). E, entdo, que, para albergar a ruptura
rivalistica da turma (cada grupo nao queria escrever conjuntamente a narrativa em formato
storyline), criamos a metodologia do jogo de rivalidades, que ja foi explicada nessa secéo de
capitulo.

Acreditamos ter respondido, ao longo dessa secdo de ConsideracOes finais dessa
dissertacdo, aos objetivos de nosso estudo, uma vez que, demonstramos a criacdo de um
instrumental didatico para a (re) educagdo linguoliteraria no Ensino Médio. Esse instrumental
¢ a metodologia do jogo de rivalidades, que utiliza as caracteristicas prototipicas da
adolescéncia como objetos e procedimentos didaticos. Tal metodologia é composta por: uma
secdo de comunicacdo oral do processo de escrita narrativa em capitulos e uma se¢do de
escrita da narrativa em capitulos e estd marcada em uma sistematica de construcdo cognitiva e
de construcdo humana dos educandos, via alunos-autores. Durante essas duas etapas, 0S
recursos e as estratégias utilizam a estereotipia adolescente presente em dada turma
contextual. Cabe salientar que essa metodologia se funde a primeira etapa do formato de curso
storyline (elaboracdo de uma narrativa em capitulos que explore tematicas de interesse
contextual, ou que projete identidades contextuais nela). Também ndo podemos esquecer-nos
de mencionar que, para se chegar até a metodologia do jogo de rivalidades, foi necessaria uma
parametrizacdo didatica de ensino interdependente de lingua e de literatura, que, no caso do
nosso estudo é o organograma procedimental de Felipe Freitag. A metodologia do jogo de
rivalidades norteia-se, sobretudo pela Teoria Holistica da Atividade, primeiro porque com
essa teoria podemos reformular os papéis sociais de educador e de educandos, a partir de suas

identidades e afetos, de maneira a criar pares profissionais no processo de ensino-
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aprendizagem; segundo, porque com essa teoria 0 educador, j& dentro de uma abordagem
educacional adotada, pode selecionar recursos, procedimentos e conceitos segundo essa
abordagem, mas, também, segundo a sua escolha criativa individual (que ndo deixa de ser
fundamentada paradigmaticamente) e em terceiro, porque ela consegue controlar o
aprendizado dos seus educandos por meio de instrumentos diagnosticos e por meio do proprio
(auto) monitoramento dos educandos. Assim, s6 podemos falar de uma metodologia
especializada para docentes de como trabalhar a (re) educacdo linguoliteraria (leitura,
literatura e autoria literaria) no Ensino Meédio da Educagdo Basica, de modo que, o ensino de
Lingua e de Literatura seja interdependente, se entrecruzarmos a metodologia do jogo de
rivalidades a primeira etapa do formato de curso storyline, ao organograma procedimental de
Freitag e, sobretudo, a Teoria Holistica da Atividade de Richter.

Finalmente, quitando o objetivo geral exposto nessa dissertacdo de mestrado-
descobrir que enquadramento de trabalho os professores formados e em formagao necessitam
para a sensibilizacdo (que agora compreendemos como (re) educacao) a leitura, a literatura e a
producdo textual, levando em conta a expressdo de autoria dos sujeitos-alunos do Ensino
Médio da Educacdo Basica-afirmamos conclusivamente que se trata do enquadramento de
trabalho docente da Teoria Holistica da Atividade, uma vez que em seus fatores de atribuicéo,
de mediacdo e de controle ela da conta de conceber educador e educandos, a pratica
professoral e a construcdo do conhecimento como insepardveis dos aspectos afetivo-
identificatdrios (valores, condutas, afetos), o que acarreta papéis sociais docentes e discentes,
metodologias docentes e elaboracdo do conhecimento em nivel de integralidade, isto é, de
busca, questionamento e apropriacdo, no encalco da formacdo pedagdgica (cognitiva) e da
formagdo humana (identitaria-afetiva). A THA oferece aos docentes as ferramentas essenciais
para que seu papel e sua pratica se reabilitem, dando-os condicdo segura (papel social de base
legal e fundamentacdo paradigmatica por teorias e conceitos) e estatuto individual (papel
social com base na clientela; saber da pratica; escolha criativa segundo abordagens teorico-
conceituais) para poderem criar, ou elaborar metodologias de ensino escolar, no caso da nossa
area disciplinar, metodologias de ensino de leitura, de lingua, de literatura e de producdo
textual, que sejam respaldadas pela dimensédo afetivo-identificatéria com os educandos e pelo
acolhimento e respeito das suas realidades socioculturais.

Cabe ainda ressaltar que eu, o professor pesquisador dessa pesquisa e 0 autor dessa

dissertacdo, conquistei uma visdo enquadrativa da minha docéncia individual (know-how
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metodoldgico) e agora, posso utiliza-la como know-how na (re) construgdo do lugar
enquadrativo de outros docentes, na forma de coaching, pois fui aprendiz de um percurso de

descoberta de metodologia.

5.2 SUGESTOES PARA PESQUISAS FUTURAS

Caracterizar 0 que seja formacao profissional é pensar no que ¢ um ato formador.
Podemos dizer que na formacdo docente, um ato formador €, geralmente, uma realidade
conceitual, logo, relacionada a aquisi¢do de conceitos, uma vez que, com raras excegdes, as
disciplinas curriculares de uma graduacdo em licenciatura, associam seus conhecimentos
tedrico-conceituais em relacdo aos conhecimentos de ensino em contexto escolar. Ha entéo,
no curriculo dos cursos de licenciatura, as primeiras disciplinas de base pedagdgica, que tém
um nacleo comum (ementa bésica entre cursos), que sdo ofertadas, frequentemente, nos
primeiros semestres das graduacbes e que ndo trabalham com destreza a relagdo teoria e
pratica, pois seguem os moldes da formacao bacharel, segundo Terrazzan (2002, p. 62). Nessa
perspectiva, a formacdo inicial docente seria uma atividade totalmente técnica. Quando o
licenciado se depara com seu primeiro Estagio Supervisionado, é que ele dimensiona o quéo
mal preparado estad para o objetivo central de sua graduacdo (ser professor), via de regra,
porque teve separadamente a formacdo conceitual e a formacdo didatico-pedagdgica.
Defendemos, entdo, a formacéo inicial docente, em seus Estagios Supervisionados, como um
aspecto humano, cognitivo, afetivo e identificatério, em que ha no individuo em formacéo a
vontade e a capacidade de formar-se em estreita ligacdo com alguém que aceita essa sua
vontade e capacidade e, por isso mesmo, atrela seu conhecimento teérico-préatico de educador
formador as demandas do aprendiz, nesse processo transitorio de descoberta de um universo

menosprezado: a confluéncia teoria-pratica como norte do ensino escolar.*? Assim:

O carater formador potencializa-se na oportunidade de socializagdo de intercambio
de experiéncias, elucidagdo, confronto e afinamento de concepgles, exercicio de
tomada de decisdo, enfrentamento e resolugdo de conflitos, produgdo de eventos e
busca de solugdes (KRUG; CRISTINO, 2006, p. 03).

Kist (2007, p. 24) nos relata que a “LEI N° 9.394/96 assegurou claramente que a

formacdo dos profissionais de educacdo deve ter como fundamento, entre outros aspectos, a

132 Tomamos por base o Contetido Programatico do Curso (Ementério) da Licenciatura em Letras Portugués da
Universidade Federal de Santa Maria, Rio Grande do Sul, para selecionar e relacionar tais argumentos (UFSM,
2011).


http://portal.ufsm.br/ementario/curso.html?curso=970
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associagdo entre teorias e praticas”, e 0 Estagio curricular deve ser um modelo formativo de
co-responsabilidade entre orientador de estagio e orientando de estdgio. Ao orientador cabe
guiar o estagiario para um campo de atuacdo, situd-lo na estrutura e organizacdo da escola
selecionada (com suas normas internas), gerenciar a burocracia de sua insercao nessa escola,
humanizar-se com o estagiario, de modo a ofertar-lhe ndo apenas conhecimento didatico-
pedagogico, mas conhecimento préatico (saber como), regulando o desenvolvimento do estagio
e do estagiario dentro da acéo e da reflexdo da e na pratica. Ao orientando, em um primeiro
momento, cabe “relacionar as teorias que lhe foram apresentadas ao longo do curso com o
processo de ensino e refletir sobre elas, pondo-as em cheque, ou as confirmando e também
pode ainda pensar na sua propria identidade profissional” (KIST, 2007, p. 28). Durante o
periodo de estagio, em sua progressdo, orientador e orientando de estagio devem, em seus
encontros semanais para a discussdo do conhecimento pedagdgico e do conhecimento prético,
relacionalmente congregados para a melhoria da qualidade educacional de dada turma: a)
considerar os elementos contextuais e socioculturais da turma para as intervencdes seguintes e
b) considerar as necessidades afetivo-identificatorias (orientador-orientando) na consolidacéao
da corresponsabilidade. A esse respeito, Buber (1982) nos relata um tipo de dialogo, que
denomina auténtico e que é por nés tomado como o didlogo essencial da relacdo orientador-

orientando de estagio:

Auténtico: onde cada um dos participantes tem de fato em mente o outro, ou 0s
outros na sua presenca e no seu modo de ser e a eles se volta com a intencéo de
estabelecer entre eles e si préprio uma reciprocidade viva.

Alguns autores destacam os problemas mais comuns nos cursos de formacdo inicial
docente, ou estdgios curriculares das licenciaturas. (LIBANEO; PIMENTA, 1999, p. 267)
destacam que os educandos tém um contato muito tardio com 0s sujeitos e com as situacoes
que irdo trabalhar. Pimenta e Lima (2008) afirmam que o estagio curricular, como uma
espécie de pesquisa das atividades pedagdgicas realizadas no contexto escolar, antes e depois
da regéncia do estagiario, ndo se transforma em indicadores, ou dados de melhorias da
qualidade da educacdo devolvidos a escola, isto é, a escola torna-se apenas um espago de
experimentacdo do estagiario, mas ndo recebe dele um feedback final sobre os resultados
obtidos com sua regéncia. Abib (1996) afirma que os futuros professores (os estagiarios) ja
comegam suas docéncias em estado de des&nimo, pois a licenciatura é vista como um curso

desprezado diante dos de maior prestigio, por isso com pior formacao por parte dos docentes e
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em estado de desestimulo diante da insatisfacdo circulante pelas condicdes de trabalho e pelos
baixos salarios dos professores. McDermott (1990), analisando cursos de formac&o inicial de
professores obtém as seguintes constatacdes quanto as aulas dos Estagios Supervisionados,

segundo a leitura de Carvalho (1992, p. 54):

O formato expositivo das aulas estimula um aprendizado passivo; os futuros
professores sdo acostumados a receber conhecimento, mais que a cria-los. A
amplitude do curriculo abordado e o escasso tempo que se dedica aos distintos temas
impedem uma apropriacdo em profundidade dos conceitos transmitidos.

E como se da a relagdo escola e universidade no desenvolvimento da pratica de
formacdo inicial docente? Destacamos que, geralmente, a relacdo universidade-escola, sob as
imagens de professor regente e estagiario, ndo se estabelece como projetos de parceria
tedrico-conceitual e metodoldgico (por valores, condutas e afetos na THA), ou seja, as
atividades de regéncia do estagiario sdo decisdes “idiossincraticas, baseadas em acordos ou
relacbes pessoais de um ou outro professor da escola (grifo nosso) mais comprometido”
(DANIEL, 2009, p. 96), sendo o trabalho do estagiario como de responsabilidade Unica da
instituicdo formadora, sob a imagem do orientador de estagio. Pinto e Fontana (2002, p. 116)
advertem para 0 encontro e o desencontro entre professores da escola, professores da
universidade e educadores em formacdo, na medida em que na maioria das vezes, ndo ha
lacos entre os conhecimentos tedrico-conceituais da academia (orientadores de estagio e
estagiarios) e da escola (professores regentes), nem aquinhoamento entre suas historias de
vida e suas experiéncias individuais e coletivas na construgdo de papel social docente comum
(coletivo em seu lugar social, mas individual em seu estilo de trabalho). Lima (2008, p. 203)
afirma que a experiéncia com o trabalho de campo na pratica do estdgio deveria ser um
significante de coadjuvacdo, tanto para a compreensdo dos processos educacionais
materializados nas escolas, quanto para a compreensao da identidade profissional, a partir da
unido e do choque entre professores da academia, professores do mercado e licenciandos em

formacdo inicial:

[...] o estudo das relagbes estabelecidas no encontro/confronto de professores da
universidade, docentes da escola de educacéo basica e estagiarios, cada um com 0s
seus valores, visbes de mundo e experiéncias diferentes, abre espaco para
descobertas: Qual o papel da universidade? Qual o papel da escola? Quem é o
estagiario? Que cultura de magistério permeia o Estagio?

Segundo Foerste (2005) a colaboragao, ou cooperacédo, ou partilha de compromissos e

de responsabilidades entre professores do mercado (escola), professores da academia
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(orientadores de estdgio) e licenciandos, ainda é emergente. Sobre essa emergéncia, ele
destaca:

[...] estdo sendo desenvolvidas atividades articuladas na formacdo inicial e em
servico. A parceria parece caracterizar-se como um movimento interinstitucional de
construcdo de um novo paradigma de formacéo do professor, em que se observa [...]
a existéncia de complexas interacdes, envolvendo principalmente alunos
(graduandos), docentes da escola bésica e professores da universidade. Trata-se de
um movimento irreversivel e necessario, que esta apenas comecando e que pode
impulsionar uma profissionalidade docente [...] (FOERSTE, 2005. p. 91-92)

Entretanto, Guarnieri (2004) afirma que, ainda, sdo frageis os vinculos entre
universidade e escola, pois ndo ha uma cooperacdo e um cocomprometimento, inventariados
cientificamente em esquemas de afeicdo e de identificacdo profissional, que reflita numa
melhor formacgdo inicial dos professores. Apesar de ja haver “redes de investigadores e
professores associados” (FURIO; JESUS, 2002, apud AZEVEDO, 2008), por meio,
sobretudo, da implementacdo governamental de projetos de formacao inicial de professores,
esses programas institucionais estdo mais embasados em termos de projecdo quantitativa da
educacdo, da ciéncia e da tecnologia para reunir e totalizar indices desenvolvimentais, como
por exemplo, o IDEB (indice de Desenvolvimento da Educacdo Publica), que ndo é um
programa de formacdo docente inicial, mas um indicador conceitual da Educacdo Baésica,
utilizado por esses professores e por aqueles que estdo em formacdo continuada. Ao que
parece, sao medidas governamentais centralizadas em mascarar a quantidade sob as marcas de
uma pretensa qualidade'®®. J&4 o PIBID (Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a
Docéncia) € um programa que concede bolsas aos alunos de licenciaturas (iniciacdo a
docéncia), ao professor da instituicdo académica (coordenacdo de area) e ao professor da

escola (supervisdo). Esse projeto tenta:

promover a inser¢do dos estudantes no contexto das escolas publicas desde o inicio
da sua formacdo académica para que desenvolvam atividades didatico-pedagdgicas

133 «0 indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB) foi criado pelo Inep em 2007 e representa a
iniciativa pioneira de reunir em um sé indicador dois conceitos igualmente importantes para a qualidade da
educagdo: fluxo escolar e médias de desempenho nas avaliagdes” (INEP, 2011). Prestemos atencdo ao célculo
realizado pelo Ibed (fluxo escolar mais desempenho nas avaliagdes) como indicador da qualidade da educacdo
no pais. Infelizmente, frequentar a escola e tirar boas notas em provas (sabe-se la de que teor educativo),
simbolicamente, para esse projeto, representa a qualidade da educagdo no Brasil. Vemos funcionando aqui a
falacia naturalista, visto que a qualidade é medida por métodos qualitativos, gerando interdi¢do do é (quantidade)
ao deve ser (qualidade). “A falécia naturalista, segundo a formulou Hume (1738-40), apresenta a demonstracéo,
por redugdo, ao absurdo da pretensdo de concluir juizos de valor a partir de juizos facticos. Em termos gerais, a
conclusdo ¢ a seguinte: do ser ndo se segue nenhum dever” (BRITO, 2010, p. 01).
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sob orientacdo de um docente da licenciatura e de um professor da escola; incentivar
a formacdo de docentes em nivel superior para a educagao basica; contribuir para a
valorizacdo do magistério; elevar a qualidade da formacdo inicial de professores nos
cursos de licenciatura, promovendo a integracdo entre educacao superior e educacdo
béasica; inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de educacao,
proporcionando-lhes oportunidades de criacdo e participacdo em experiéncias
metodoldgicas, tecnolégicas e praticas docentes de cardter inovador e
interdisciplinar que busquem a superacdo de problemas identificados no processo de
ensino-aprendizagem; incentivar escolas publicas de educacdo basica, mobilizando
seus professores como coformadores dos futuros docentes e tornando-as
protagonistas nos processos de formagdo inicial para o magistério; e contribuir para
a articulacdo entre teoria e pratica necessarias a formagdo dos docentes, elevando a
qualidade das agBes académicas nos cursos de licenciatura (FUNDAGCAO CAPES,
2015).

Lendo alguns documentos do PIBID, notou-se que as atribui¢fes giram em torno de:
a) deveres dos licenciandos bolsitas, b) deveres da professora académica coordenadora e c)
deveres da professora de escola supervisora. Além disso, ha uma Secgdo IV (FUNDACAO
CAPES, 2013) que diz respeito a um Regimento interno construido por cada PIDIB em dado
curso de Licenciatura que se vinculou ao programa. Dentro desse regimento interno, além da
forma de gestdo, ha uma sisteméatica de reunides e de registro e avaliacdo das atividades
realizadas pelo programa, ou seja, de alguma maneira, todo PIBID vinculado a um dado curso
de Licenciatura, a partir do Regimento Geral, cria um Regimento Interno, que da conta, entre
outras coisas, da metodologia de cooperagdo entre profissional da academia, profissional do
mercado e licenciandos. O PIBID Letras Portugués UFSM (PROGRAD UFSM, 2015),
iniciado em 2014, teve, ap6s seu primeiro ano de atividades, um relatério final, o qual esta
sendo corpus de analise da pesquisa de doutorado da professora Liane Batistela Kist.
Preliminarmente, a doutoranda em questdo, afirma que o PIBID Letras Portugués UFSM

134

implementou um DPC (Desenvolvimento Profissional Corresponsavel)™" entre universidade,

escola e graduandos, na medida em que ela observa o enquadramento da Teoria Holistica da
Atividade, uma das condi¢des indispensaveis, a nosso ver, para a triangulacdo horizontalizada
e por isso cooperativa entre profissional da academia, profissional do mercado e licenciandos.
Kist (2015, p. 99) destaca:

Entre os resultados iniciais, pode-se dizer que a proposta desenvolvida pelo
PIBID/Portugués no primeiro ano de seu funcionamento, de acordo com o relatério
das atividades desenvolvidas pelo grupo, aporta aspectos relativos a inseparabilidade
entre conduta, conceito e valor no exercicio profissional na medida em que
proporcionou ndo sé a organizacdo das intervencdes a serem realizadas pelo grupo
(fatores de mediagdo), a sistematica de avaliacdo e ajustes necessarios ao
desenvolvimento das atividades programadas e realizadas (fatores de controle),
como também a reflexdo sobre as condutas profissionais, a formacgdo ética e
corresponsavel de professores de Lingua Materna (fatores de atribuigdo).

134 «f uma comunidade molecular de pratica profissional” (FREITAG; RICHTER, 2015, p. 06).
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Pelo relato de Kist, observamos que a Teoria Holistica da Atividade é utilizada pelo
PIBID Letras UFSM para enquadrar teoricamente e metodologicamente o trabalho docente
entre professor da academia, professor do mercado e licenciandos em formacao inicial, uma
vez que: a) os fatores de atribuicdo sdo adotados para criar alianca didatica (papel social
comum) entre professor da academia, professor da escola e graduandos, b) os fatores de
mediagdo sdo aplicados na organizacdo das atividades, ou tarefas do grupo de trabalho na
escola e c¢) os fatores de controle sdo empregados no monitoramento das atividades, ou tarefas
realizadas na escola. Portanto, ao que tudo indica, o PIBID Letras UFSM tem por
embasamento tedrico-metodoldgico a THA, entendendo e colocando em prética (na sala de
aula e em suas reunides de reflexdo sobre a prética) o enquadramento, ou 0 conjunto
organizado de parametrizacdo do trabalho docente, em um horizonte autopoiético (sistema
autorregulado e autogerido pelo grupo de trabalho), segundo Luhmann (1995)*%.

Entretanto, pelo que destaca Kist (2015), preambularmente, ndo ha evidéncias de que
os fatores de atribuicdo (préaticas exercitivas, articulativas e constitutivas), os fatores de
mediacdo (recursos, procedimentos e conceitos) e os fatores de controle (atribucional,
mediacional e sobre o controle) da Teoria Holistica da Atividade, utilizados pelo grupo de
trabalno do PIBID Letras UFSM, instituiram-se para além de uma teoria e de uma
metodologia, como um incremento de know-how profissional para o “desenvolvimento
docente, inicial e em servigo” (FREITAG; RICHTER, 2015, p. 05), isto é, como uma
possibilidade, através do enquadramento de trabalho docente, proposto pela THA, da
emergéncia de metodologias de ensino linguoliterario que se transfiguram na descoberta de
outras metodologias de mesmo cunho a partir dessa, quando da criagdo de um grupo de
trabalho composto pela triangulagdo horizontalizada entre professor da academia, professor
do mercado e licenciandos em formacdo inicial. Richter (FREITAG; RICHTER, 2015, p. 11)
comenta sobre a formacdo docente inicial e continuada, sobremaneira, triangulada em DPC

(academia, mercado e graduacéo):

A THA toma como ponto de partida que graduandos de qualquer profissdo, pelo
mero cumprimento de créditos curriculares, saem da faculdade informados, nao

135 «pensemos na Psicologia: o estudante, apds conhecer teoricamente diversas abordagens, deve escolher uma
delas, digamos cognitivo-comportamental, humanista, psicodindmica, etc., e em contexto de estagio,
especializacdo e mestrado profissional, aprofundar-se laboralmente nessa abordagem selecionada, sem mistura-la
com as outras ou mesmo entrar com experimentagdes aleatorias, como um aprendiz de feiticeiro” (FREITAG;
RICHTER, 2015, p. 12). O enquadramento de trabalho docente, proposto pela Teoria Holistica da Atividade é
como as abordagens terapéuticas que um psicélogo seleciona e fundamenta-se para clinicar.
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formados. Coletaram ao longo de quatro, cinco ou seis anos conhecimento
especializado declarativo, um saber sobre algo, que permanece em estado latente,
estéril, até o momento em que a prépria formacdo, ou melhor, as diretrizes para a
capacitacdo profissional, 0 convocam para o processo formativo, que transmutara as
informagdes em saberes operantes ou “competéncias”. A essa altura entram em jogo
trés componentes funcionais, formando uma triade formativa: o graduando, ou
egresso, um profissional atuante no mercado com funcédo tutorial, e o docente da
Academia como mentor, trabalhando de forma complementar a do tutor. [...] As
necessidades do mercado de trabalho entram alimentando a Academia com questdes
as quais esta tenta dar alguma resposta. Surgem inovagdes que séo testadas e depois
disseminadas, gerando novas questdes e assim fechando o ciclo. [...] Mas nas Letras
no ciclo de producéo de saberes profissionalmente relevantes ndo opera. Academia e
mercado ndo estabelecem essa via de mdo dupla tdo desejavel e mesmo
indispensavel para o fortalecimento da classe. Resultado disso: os académicos e
egressos, seja no estagio, seja em servico, por auséncia de DPC, ndo entram em um
verdadeiro processo formativo [..] ndo entram em enquadramento. Sem
enquadramento, o conhecimento declarativo fica por assim dizer “engavetado” e ndo
estabelece com a pratica uma integragdo parametrizada.

E necessario, entdo, que os licenciandos e que os licenciados em Letras aprendam a
desenvolver metodologias de ensino, de modo que, como afirmou Richter no excerto acima,
h& uma necessidade de transformar o conhecimento teérico-conceitual obtido na académica
em saber-como (o saber da pratica, o saber segundo a clientela) e em capacidade de selecao
criativa (estilo de trabalho), uma vez que a Universidade, segundo o autor ja& mencionado,
apenas informa, mas nao forma os licenciados. Dessa maneira, cabe primeiro ao licenciando,
ou ao licenciado escolher uma abordagem de trabalho (aqui propomos a nocdo de
enquadramento da THA), e, posteriormente, em cooperagdo com 0 mercado e com a
academia, poder desenvolver-se em nivel de nucleacdo nomotética (eleger fundamentos
tedricos segundo as necessidades clientela) e de objetivacdo idiografica (ter escolhas
dindmicas frente as demandas da clientela), novas metodologias de ensino.

Até agora, apresentamos uma contextualizagdo, uma relevancia e uma justificativa
para sugestdo de estudos futuros, relatadas em termos de problematicas na formacao
profissional docente no que diz respeito a articulacdo parcial de teoria e pratica, a assisténcia
falha entre academia, escola e graduandos, a falta de enquadramento de trabalho profissional e
a inexisténcia de uma triangulacdo profissional de academia, profissional do mercado e
licenciados em formacdo inicial pautada em uma teoria e em uma metodologia, com fins a
criagdo conjunta de metodologias de ensino linguoliterario. Nossa questdo de pesquisa
desdobra-se nesses trés fatores (contextualizacdo, relevancia e justificativa) e como tal ela é:
Como, em um DPC (Desenvolvimento Profissional Corresponsavel), entre professor da
academia, professor do mercado e licenciandos, em contexto de Ensino Médio da Educacao

Basica de escolas publicas, pode-se integrar formacao inicial (estagio) e formagdo em servigo
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(mercado) no desenvolvimento de um know-how metodolégico (linguoliterario) a partir de
uma composicgéo assessorial (professor da academia)?

Pontuamos o Desenvolvimento Profissional Corresponsavel (RICHTER, 2015c) como
uma necessidade de capacitacdo profissional dos docentes, através da empatia enquadrativa
em contexto de triangulacdo de papéis sociais, isto é, profissional da academia, profissional
do mercado e licenciandos horizontalizam-se em uma alianga didatica na busca por
apropriacédo de papel social e de praticas docentes comuns e enquadradas, mas com fins a uma
capacitacdo individual, como nosso objetivo geral. Nossos objetivos especificos sdo: a)
formar uma alianca didatica, de confianca mutua, empatia enquadratoria, empatia afetivo-
identidicatdria, e dialogismo problematizador para otimizar pares profissionais, ou grupo de
trabalho dentro de uma DPC (Desenvolvimento Profissional Corresponsavel), entre professor
da academia, professor do mercado e licenciado, b) desenvolver uma capacitacdo individual
(do professor do mercado e do licenciando) para criar metodologias de ensino, c¢) aplicar
técnicas de escuta e de aconselhamento (ancoradas metodologicamente) por parte de um
profissional da academia (nessa pesquisa, ele é visto e compreendido na triangulacdo, como
um alter-ego do profissional do mercado), no sentido de acolher os profissionais do mercado e
os licenciandos em suas buscas e em seus questionamentos, enquanto docentes formados por
valores, condutas e afetos (seres integrais), d) utilizar o know-how (metodoldgico) obtido pelo
professor aconselhador, através de fundamentacdo paradigmatica e de selecdo criativa
(imbricamento das esferas nomotéticas e idiograficas) como ensino de um percurso
metodoldgico que pode ser aprendido pelo professor do mercado e pelo licenciando, e)
possibilitar o desenvolvimento de um know-how metodoldgico individual, mas construido em
conjunto (pelo saber-sobre e pelo saber-como do profissional do mercado, pelo know-how
individual ja consolidado pelo professor aconselhador e pelas suas estratégias de escuta e
aconselhamento e pelos saberes tedrico-praticos e pela postura de busca e apropriacdo do
licenciando em formacéo), f) investigar a eficiéncia do know-how de aconselhamento a partir
da escuta, utilizado no transcorrer do processo de pesquisa, como um know-how de
assessoramento de professores de escola e de graduandos em formacéo inicial e g) criar
momentos sincronos e assincronos com o professor do mercado e com o licenciando para
fundar-se em um projeto pedagdgico que vise a melhoria da educagdo através da
horizontalizacdo colaborativa entre professor da academia, professor do mercado e

licenciandos.
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Esse profissional alter-ego’®, uma espécie de aconselhador, tem um saber assessorial
e um saber profissional para auxiliar os profissionais do mercado e os licenciandos em
formacdo inicial na descoberta e na criacdo de metodologias de ensino e de tomadas de
decisdo frente a clientela. O seu saber assessorial diz respeito ao estabelecimento da escuta,
em que ele acolhe os problemas dos colegas do mercado e da licenciatura, ofertando um
espaco para que eles construam solugdes, assessorados pela academia. Essa escuta esta posta,
em um primeiro plano nos pressupostos freireanos de dialogismo (FREIRE; FAUNDEZ,
1985), ou seja, 0s papéis sociais docentes hierarquizados sdo rompidos e tanto professor
aconselhador, quanto professores aconselhados dispfem-se simetricamente na interacédo
dialogal. Também é uma escuta freireana no sentido de reflexdo da e na agdo, isto é, o saber
educativo debatido nesse processo de escutar é aceito, incondicionalmente, como acéo e a
partir do seu acolhimento pelo professor aconselhador é que os docentes podem refletir sobre
tal acdo, interpretando-a segundo seus saberes educacionais, de modo a intervir sobre ela.
Entretanto, a reflexdo na e da acéo ndo é realizada somente em termos de saberes educativos,
mas também sob intersubjetividade, ou seja, para transformar a acdo integralmente, é
necessario gque a intersubjetividade discursivizada seja levada em conta, pois ela faz parte,
também, dos valores, condutas e afetos do profissional docente, o que na THA é corporificado
como “desenvolvimento pessoal ¢ resiliogénese” diante da presenga da escuta (RICHTER,
2015c¢, p. 03).

Richter (FREITAG; RICHTER, 2015, p. 17) ao responder a pergunta de Freitag sobre
o grande potencial da Teoria Holistica da Atividade em contexto de Educacdo Basica e como

viabiliza-lo, opina:

Por meio de um procedimento formativo fundamental no DPC: a escuta dos colegas
do mercado de trabalho. Trata-se de abandonar a atitude dogmatica e paternalista da
universidade em relacdo a escola e inverter o sentido das vozes, de modo que tudo
comega com as questdes levantadas a partir da prépria pratica linguodidatica
contextualizada. Cabe ao profissional da Academia estabelecer, dentro do principio
psicodindmico da base segura, as condi¢cBes de escuta: empatia, congruéncia e
acolhimento enquadrativos, desde que haja alianga didatica e profissional de ambas
as partes, além de um investimento afetivo-identificatdrio principalmente por parte
do supervisionado.

Como anteriormente mencionado por nds, baseados no dialogismo problematizador

freireano e depois fundamentados na Teoria Holistica da Atividade, de Richter, ha uma

138 Esse profissional alter-ego é um profissional da academia que teve em dada prética contextual de ensino
escolar um processamento conceitual, procedimental e de recursos (materiais-input) articulado com tomadas de
decisoes frente a clientela, produzindo uma metodologia de ensino, e, portanto, individualizando seu papel social
docente dentro de um enquadramento de trabalho.
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necessidade de estabelecer a escuta no &mbito da formacgéo docente. Acreditamos nessa escuta
como um meio de assessoria, ou consultoria na relacéo entre graduacéo e escola, que progride
para o ensino e aprendizado de metodologias de ensino via aconselhamento. Primeiramente,
faremos um paralelo relacional entre a Teoria Holistica da Atividade, de Richter-versao 4.3
(RICHTER, 2015a) e a perspectiva da Psicologia Humanista em Rogers (2009). Para a THA,
o0 acolhimento pela escuta se da a partir da empatia (0 outro s6 vai considerar-me como sujeito
se eu acolho a sua palavra, assim o professor aconselhador recebe o outro como uma continua
pergunta, acolhendo-o e acolhendo irrestritamente a sua inquietacdo, desde que ele esteja
dentro de um papel que aceite ouvir. A empatia, entdo, trata da escuta como um ouvir para
compreender: a) um pensar, b) um fazer e ¢) um sentir, 0 que é nomeado na THA como
integralidade dos sujeitos, ou como indissociabilidade de valor, conduta e afeto. Para Rogers,

a empatia é uma aceitacdo incondicional (do eu e do outro), tornando a escuta sensivel, pois:

Também acho que a relacdo é significativa na medida em que sinto um desejo de
compreender — uma empatia sensivel com cada um dos sentimentos e comunicagdes
do cliente como estes lhe parecem no momento. Aceitacdo ndo significa muito até
que esta envolva a compreensdo. E somente a medida que compreendo o0s
sentimentos e pensamentos que parecem téo terriveis para vocé, ou tdo fracos, ou tao
sentimentais, ou tdo bizarros-é somente quando eu 0s vejo como vocé os Vé, que
vocé se sente realmente livre para explorar todos os cantos reconditos e fendas
assustadoras de sua experiéncia interior e frequentemente enterrada (ROGERS,
2009, p. 38)

Isso significa que as duas abordagens sdo antagOnicas, pois a primeira necessita de
alianca afetivo-identificativa de ambas as partes para a escuta, enquanto na segunda ha uma
transferéncia apenas do sujeito analista, j& que o sujeito paciente ndo oferece mais do que suas
palavras (ndo oferece seu eu integral-valores, condutas e afetos), mas existe um ponto de
ligacdo entre elas, que é a instauracdo de pares profissionais, como afirma Rogers (2009, p.
39): “Quando essas condigdes sdo alcangadas, torno-me uma companhia para 0 meu cliente,
acompanhando-o0 nesse busca assustadora de si mesmo, onde ele agora se sente livre para
ingressar”. O conceito de congruéncia de Carl R. Rogers € utilizada por Richter (FREITAG;
RICHTER, 2015) como uma condicdo da escuta entre profissional da academia, profissional

do mercado e licenciando. Segundo Rogers (2009, p. 325):

Para que a terapia tenha éxito, é necessario que o terapeuta seja, na relagdo, uma
pessoa unificada, integrada e congruente. O que quero dizer com isso é que ele deve
ser na relacdo exatamente o que ele é — ndo uma fachada, um papel ou uma fic¢éo.
Recorri ao termo “congruéncia” para designar essa combinagdo precisa da vivéncia
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com a consciéncia. Quando o terapeuta estd completa e precisamente consciente do
que esté vivenciando um determinado momento da relagéo, entdo ele é plenamente
congruente. Quanto menos congruéncia, menos probabilidades existem de ocorrer
uma aprendizagem significativa.

Richter, fundamentado em Rogers (2009), elabora o conceito de congruéncia
enquadrativa para a Teoria Holistica da Atividade na versao que vem atualmente trabalhando.
A congruéncia enquadrativa da THA é ouvir 0 outro a partir do e no enquadramento de

trabalho docente; é o outro dizer-se dentro dessa modelagem:

O conceito de congruéncia enquadrativa, aqui, € sumamente importante. Cabe ao
profissional com funcdo assessorial abrir-se para a palavra do colega escolarizado
enquanto sujeito integral. Mas por outro lado, cabe a este aprender a dizer-se no
jargdo profissional, sem o que ndo ha como construir o indispensavel espaco de
assimetria sistémica, nem mesmo entrar no enquadramento. Para isto, o colega
assessor conduzird o dialogo problematizador com a rotagdo dos quatro fluxos
discursivos, de forma a provocar insights do colega do mercado para as relagoes
entre vivéncia profissional e os parametros enquadrativos (FREITAG; RICHTER,
2015, p. 17).

Sumariamente, a congruéncia € como eu consigo me dizer enquanto eu. Nos termos da
profissdo docente, a congruéncia € como eu consigo me dizer como um professor profissional
enquadrado. Ja entramos no tocante a empatia e a congruéncia para o acolhimento através da
escuta. Esses sdo os dois pontos iniciais para construir uma metodologia de escuta e
assessoramento. Com a empatia e a congruéncia destacamos 0 como criamos uma relacédo de
ajuda. Até o momento, nossas bases teoricas foram definidas: a Teoria Holistica da Atividade-
versdo 4.3, o dialogismo problematizador freireano (FREIRE; FAUNDEZ, 1985), a
Psicologia Humanista de Rogers (2009) e a metodologia do jogo de rivalidades (FREITAG,
2015). Agora, situamos nossos procedimentos metodoldgicos, que concernem aos fatores de
atribuicdo, de mediacéo e de controle da Teoria Holistica da Atividade-versdo 4.3 (RICHTER,
2015a) ao dialogismo problematizador freireano (FREIRE; FAUNDEZ, 1985), ao Paradigma
Indiciario (GINZBURG, 1989), a Pesquisa-acdo (THIOLLENT, 1996), a metodologia do jogo
de rivalidades (FREITAG, 2015), as interfaces eletrdnico-digitais (Facebook, WhatsApp,

137

Appear, Skype, etc.)™"' e ao campo de encontros de ajuda entre sujeitos (BENJAMIN, 2011);

37 Uma das metas do Projeto CADRELP é: “a) Construir interfaces eletronico-digitais de aderéncia sincrona e
assincrona entre colegas de atividades-fim e atividades-meio, com expectativas de ampliagéo progressiva a nivel
nacional ou mesmo transnacional” (RICHTER, 2015d, p. 03). Portanto, os encontros entre profissional da
academia, profissional do mercado e licenciandos em formagao pode se dar através de ferramentas digitais. As
ferramentas digitais assincronas como WhatsApp podem ser utilizadas para encontros com menor teor interativo,
ja que essa ferramenta ndo permite comunicagdo ao mesmo tempo. Ja no Skype e no Facebook, duas ferramentas
sincronas, o “estar a0 mesmo tempo” comunicando-se, permite uma interagdo dialogal entre dois participantes.
Descobrimos a ferramenta digital Appear, que também é sincrona, mas tem uma vantagem em relagao as duas
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esse Ultimo procedimento metodoldgico, também, atua em nossa pesquisa como fundamento
tedrico.

Comecemos por Benjamin®®, que ira, mormente, subsidiar nossa metodologia de
escuta e assessoramento, que serd contextualmente materializada em reunides sincronas, ou
assincronas, ou seja, de encontros presenciais e encontros virtuais (via interfaces eletrénico-
digitais). O primeiro elemento destacado por Benjamim (2011) é o desejo de ajudar, que
direciona os encontros em suas condi¢Ges externas e internas, pois as internas existem em nds
e as externas emergiram do didlogo. Ele afirma que existem duas condicdes basicas para o

desejo de ajudar:

1.Trazer para a entrevista precisamente tanto de ndés mesmos quanto sejamos
capazes, detendo-nos logicamente no ponto em isso possa constituir obstaculo ao
entrevistado ou negar a ajuda de que ele necessita.

2.Sentir dentro de nds mesmos que desejamos ajuda-lo tanto quanto possivel, e que
nada naquele momento € mais importante. O fato de mantermos tal atitude permitira
que ele, no decorrer da entrevista, tome consciéncia disso (BENJAMIN, 2011, p.
23).

O segundo elemento para um encontro de ajuda entre sujeitos, ou um assessoramento
de escuta, é voltar-se a n6s mesmos para sentirmos a vontade em nos de “ajudar aos outros a
se sentirem bem consigo mesmos e conosco. Além disso, porque estamos bem com 0 nosso
self, menor serd a tendéncia deste a interferir em nossa compreensdo do self do outro”
(BENJAMIM, 2011, p. 25). O terceiro elemento ¢ a honestidade reciproca que, “pode incluir,
as vezes, dizer ao entrevistado que ndo temos a solucdo para sua dificuldade. Em vez de inibi-
lo, tal franqueza pode encoraja-lo a enfrentar sua situagdo mais vigorosamente” (BENJAMIN,
2011, p, 27). O quarto elemento para um encontro de escuta entre sujeitos para
assessoramento € o emprego de formularios, segundo Benjamin (2011, p. 35), no sentido de
instrumentos diagndsticos orais e escritos dos encontros em termos de escuta e de

assessoramento. Os fatores de controle da THA, junto do dialogismo problematizador

outras sincronas mencionadas aqui. Appear é um site que possibilita videoconferéncias de até oito pessoas ao
mesmo tempo, e por essa razao, a elegemos como a mais apropriada aos propoésitos especificos e gerais dessa
pesquisa futura, ja que a interacdo dialogal nessa ferramenta é semelhante a um encontro presencial (todos
podem falar ao mesmo tempo), além da sua execucdo ser mais abrangente (em computadores, em tablets, em
celulares, etc.) (APPEAR, 2015).

138 Benjamim (2011) trata da entrevista como ferramenta de trabalho, entretanto, para os fins do trabalho que
pretendemos pesquisar futuramente, havera encontros entre sujeitos, que ndo seguem, totalmente uma
formatacdo de entrevista, mas que se ajustam as etapas e aos recursos propostos pelo autor mencionado. Néo
podemos definir o que serdo esses encontros, na medida em que a metodologia de assessoramento via escuta vai
surgir das descobertas procedimentais desses e nesses encontros, semelhantes a entrevistas.
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freireano nos embasam no controle desses encontros, assim como as suas interpretaces séo
norteadas pelo Paradigma indiciario (GINZBURG, 1989) e pela Pesquisa-acao
(THIOLLENT, 1996)*%°.

Os encontros em si, sejam sincronos, ou assincronos devem obedecer a trés estagios,
segundo Benjamin (2011, p 39): “1. Abertura ou colocacdo do problema; 2. Desenvolvimento
ou exploracdo e 3. Encerramento”. O primeiro estagio é o assunto de motiva¢do do encontro.
O segundo estagio é o exame do assunto. O terceiro estagio € 0 compromisso em procurar
individualmente alternativas para o assunto. Esses trés estadgios (0 quarto elemento
benjamineano), é importante frisar, consolidam-se por meio dos fatores de atribuicdo e de
mediacdo da THA, uma vez que eles regulam o papel docente e criam intervencdes didaticas
frente as necessidades da clientela. A metodologia do jogo de rivalidades de Freitag, em seu
percurso de elaboracdo, serd, sobretudo, responsavel por ajustar esses trés estagios, uma vez
que ela é um saber profissional em termos de tomadas de decisdo e um saber assessorial em
termos de escuta e aconselhamento. O dialogismo problematizador freireano alimentara a
dialogicidade entre os sujeitos do encontro, de modo a refletirem e buscarem solugbes
adequadas ao assunto-problema.

O quinto elemento corresponde a tipos de mudanca desejados e como estimulé-las. A
mudancga que o grupo de trabalho deseja deve ser considerada no campo das informagdes
cognitivas, ou emocionais obtidas, enquanto que o seu estimulo, afirma Benjamin (2011, p.
62):

Oferecemos 0s recursos & nossa disposicao e discutimos seu beneficio potencial para
ele, mas acreditamos que a decisdo quanto a sua aplicabilidade cabe a ele. Agimos
no sentido de ajuda-lo a tornar-se cada vez mais consciente de si mesmo, de sei
espaco vital, de sua propria estrutura de referéncia. Queremos ajuda-lo a aprender
que a mudanca é possivel, mas que caba a ele decidir quando e como mudar.

O sexto elemento é o papel do aconselhador como ativo e vital para o funcionamento
do trabalho conjunto com professor do mercado e licenciando, explorando aquilo trazem para

0 encontro:

Essencialmente, trazemos nosso conhecimento, experiéncia, habilidade profissional,
as informagdes que possuimos e 0s recursos a nossa disposicdo. Além disso,
trazemos a ndés mesmos: nosso desejo de sermos Uteis, nosso calor e estima em
relagdo ao proximo, nosso background, nossos preconceitos e defeitos, nosso

139 Os formularios, ou instrumentos diagnésticos trazidos por Benjamin (2011) nas paginas 74 e 75, por serem
bastante relacionados a entrevistas, serdo adaptados ao longo do trabalho de pesquisa, pelos pares profissionais:
professor da academia (aconselhador), professor do mercado e licenciando.
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préprio espaco vital e nossa estrutura interna de referéncia (BENJAMIN, 2011, p.
64).

O sétimo elemento de um encontro de ajuda, ou de aconselhamento, proposto por
Benjamin (2011), é humanizar a esséncia desse trabalho cooperativo entre pares profissionais
da academia, do mercado e da graduacdo. Quanto a essa humanizacdo, o autor retoma o
conceito de congruéncia (ROGERS, 2009) e alude ao aprendizado da escuta por todo o grupo

de trabalho, ndo apenas pelo professor aconselhador:

Ser humano refere-se a alguma coisa-além do que ja foi dito sobre respeito,
interesse, ouvir, compreender, aceitar e empatia-de nosso préprio comportamento
que da substancia a essas atitudes. Antes de mais nada, precisamos estar preparados
para mostrar ao entrevistado quem somos, sem nos ocultarmos, para que ele se sinta
encorajado a olhar para o que ele é, sem reservas. Devemos ser sinceros, auténticos,
congruentes-ndo apenas agindo, mas sendo. Enquanto o entrevistado alimentar
qualquer davida sobre ndés como seres humanos, ndo ird se permitir confiar em nos.
Sentird que ndo € sabio, nem seguro, nem aceitavel confiar nos outros e em si
mesmo. Se ele sente que somos auténticos no que fazemos e dizemos, pela maneira
COMO expressamos nossos pensamentos e sentimentos, nossas ambivaléncias e
incertezas, pode aprender que € seguro expor-se por meio dos seus. Se nos ouve e
ndo sente nenhuma mensagem contraditéria por detrds de nossas palavras, podera
aprender a escutar genuinamente a si proprio e sem censura (BENJAMIN, 2011, p.
82).

Considerando as implicacdes discursivas nos dialogos com presenca mutua de escuta,
no par pergunta-resposta, a obra de Benjamim (2011, p. 92) funciona, também, como
metodologia, porque classifica as perguntas em abertas e fechadas, diretas e indiretas e
duplas, podendo ser um primeiro contato de interpretacdo diagndstica dos aspectos orais
presentificados na estrutura de um grupo de trabalho como o que propomos aqui. O oitavo e
ultimo elemento proposto por Alfred Benjamin é a interpretacdo dos dados, sejam eles orais,
ou escritos. No que tange a sugestdo de pesquisa futura que aqui estamos elaborando, a
interpretacdo utiliza, mais detidamente, os fatores de controle da THA-versdo 4.3 (RICHTER,
2015a), o Paradigma indiciario (GINZBURG, 1989) e a Pesquisa-acdo (THIOLLENT, 1996)
em suas fases de reflexdo na acéo.

A partir de um saber-sobre e de um saber-como (o percurso da elaboracdo da
metodologia do jogo de rivalidades) conquistado pelo professor pesquisador, autor dessa
dissertagéo, ele pode ensinar professores do mercado e licenciandos em formacéo inicial o
encadeamento de procedimentos utilizados por ele na elaboracdo dessa metodologia, de
maneira a terem melhor controle sobre as suas formas de intervencdo. Esse ensino se dara

pela aderéncia por escuta e congruéncia enquadratorias entre professor da academia, professor
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do mercado e licenciando. Nesses encontros sincronos e assincronos, eu atuarei como
professor aconselhador, que escuta os colegas de profissdo, reconstruindo a minha
congruéncia profissional na pesquisa Alunos autores no Ensino Médio: (re) educacao
linguoliteraria na Teoria Holistica da Atividade e instrumentalizacdo docente através da
Pesquisa-acdo, mostrando-lhes os aspectos, ou indices que a demonstraram em contexto
escolar, ou seja, os indicios discursivos em que me disse um profissional docente dentro de
um enquadramento de trabalho. Portanto, essa pesquisa futura apresenta: a) uma congruéncia
enquadratéria (know-how metodologico individual-jogo de rivalidades) conquistado em
contexto escolar da nossa pesquisa atual, b) uma construgdo de know-how de elaboracgéo
individual de metodologias de ensino para os docentes do mercado e em formacéo a partir do
know-how do jogo de rivalidades, ¢) uma elaboracdo de metodologia de aconselhamento, ou
assessoramento, através de estratégias de escuta, para docentes profissionalmente
enquadrados e d) know-how de assessoramento, através de escuta para ensinar o know-how de
elaboragdo individual de metodologias de ensino.**® Essas duas metodologias (know-how de
elaboracdo individual de metodologias de ensino e know-how de assessoramento via escuta
para 0 ensino desse know-how de elaboracdo individual de metodologias), dentro dos
procedimentos metodoldgicos previstos, serdo distribuidas aos docentes em formato digital
por meio de ferramentas “nuvem” como 0 Google Docs, 0 Google Drive, o Dropbox, etc.
(GOOGLE DOCS, 2015; GOOGLE DRIVE, 2015; DROPBOX, 2015)**! Lembramos que
Rogers (2009) e Benjamin (2011) constituem-se, entre outros fundamentos e métodos (Teoria

Holistica da Atividade, dialogismo problematizador freireano, metodologia do jogo de

100 termo elaboragéo individual refere-se ao enlagamento entre fundamentagéo tedrica (nucleagio nomotética)
e selecdo criativa (objetivacdo idiografica) frente as necessidades da clientela em termos de busca dos colegas
em DPC pela descoberta de outra metodologia de ensino a partir do know-how do professor aconselhador (que
foi individual dentro das esferas nomotética e idiografica). Isso quer dizer que, construcdo, ou elaboracéo, ou
criacdo correspondem a capacidade do profissional docente em organizar recursos, procedimentos e conceitos de
maneira individual, desde que ancorado enquadrativamente (papel social e intervencdes docentes da THA).
Pretende-se, entdo, construir, conjuntamente (profissional da academia, profissional do mercado e licenciando
em formacdo inicial) um know-how de ensino linguoliterario (com base na metodologia do jogo de rivalidade, de
Felipe Freitag) e um know-how de assessoramento da formacdo docente inicial e continuada (com base em
estratégias de escuta e de congruéncia e em encontros de interacdo dialogal) que sejam utilizados como
metodologias, mas que, também, sejam utilizadas como tomadas de decisdo dos profissionais docentes, isto é,
que a partir nos nossos know-hows, os professores possam assumir uma postura individual de busca e de
apropriacdo, construindo suas proprias metodologias de ensino e de assessoramento, mas sem escapar a
universalidade de seu papel social e de sua abordagem de enquadramento do trabalho docente especializado.

141 As ferramentas “nuvem”, como as destacadas no texto, dizem respeito & computacdo em nuvens: “Quando se
fala em computacdo nas nuvens, fala-se na possibilidade de acessar arquivos e executar diferentes tarefas pela
internet. Quer dizer, vocé ndo precisa instalar aplicativos no seu computador para tudo, pois pode acessar
diferentes servicos online para fazer o que precisa, ja que os dados ndo se encontram em um computador
especifico, mas sim em uma rede. [...] é a possibilidade de acessar dados, arquivos e aplicativos a partir de
qualquer lugar, bastando uma conexdo com a internet para tal — ou seja, ndo é necessario manter conteidos
importantes em um Unico computador (AMOROSO, 2012).
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rivalidades) j& destacados, como fundamentacGes tedricas e como procedimentos
metodoldgicos para a investigacdo de um know-how de elaboracéo de metodologias de ensino
linguoliterario para o Ensino Médio da Educacdo Basica que se desdobra em um know-how de
assessoramento através da escuta para aprender o know-how de elaboracdo de metodologias
de ensino linguoliterario para o Ensino Médio da Educacéo Baésica.

Nossa futura pesquisa de Doutorado esté atrelada ao Projeto CADRELP — Nucleo de
Capacitacdo em Desenvolvimento de Recursos em Ensino de Lingua Portuguesa'®?, em
associacdo com o LABPORT (Laboratorio de Lingua Portuguesa) — UFSM. O CADRELP ¢
coordenado pelo professor Pés-Doutor Marcos Gustavo Richter e incorpora seus orientandos.
Tem por objetivos, segundo (RICHTER, 2015d, p. 03):

a) Contribuir para a qualificacdo e integracdo das atividades-fim e atividades-meio;
b) Incentivar a cooperacéo entre bacharelado e licenciatura;

c) Melhorar a eficacia das iniciativas de formagdo inicial e continuada por meio da
implementacdo do Desenvolvimento Profissional Corresponsavel e técnicas de
enquadramento de trabalho no paradigma sociointeracionista e desenvolvimento de
know-how do ensino comunicativo de lingua portuguesa;

d) Desenvolver know-how em assessoria e supervisdo;

e) Estabelecer canais de escuta das escolas e de colegas licenciados que 14 atuam;

f) Emancipar colegas do mercado quanto a tomadas de deciséo e implementacdo de
know-how especificados no item anterior;

g) Incentivar profissionais do bacharelado a contribuirem com seus textos para 0s
materiais didaticos desenvolvidos para os estabelecimentos de ensino em relacdo de
parceria;

Os itens a, ¢, d, e, f dos objetivos elencados pelo professor Richter incidem,
estreitamente, em nossa sugestdo de pesquisa, porque englobam participativamente, os
profissionais da academia, os profissionais do mercado e os graduandos, respectivamente, em
papéis e em técnicas de supervisdo, cosupervisdo e supervisionamento, com fins ao
desenvolvimento de um know-how metodoldgico de recursos, formato de atividades, demanda
cognitiva e monitoramento para professores do mercado e em formag&o inicial no contexto
escolar do Ensino Médio e de um know-how metodoldgico de aconselhamento através da
escuta, para mediar a construcdo do papel social e da pratica docentes dos profissionais do
mercado e dos graduandos em formac&o. Para a nossa pesquisa futura, teremos de selecionar
um professor do mercado e um licenciando em formacdo no Ensino Medio (que desejem

realizar um contrato didatico, segundo a THA), para que junto do autor dessa dissertacao,

12 0 CADRELP est4 situado dentro do Departamento de Letras Vernaculas do Centro de Artes e Letras da
UFSM, esta vinculado ao Grupo de Pesquisa Linguagem e Interacdo e Linha de Pesquisa Teoria Holistica da
Atividade. O projeto esta registrado no GAP sob o nimero 040961.
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enquanto professor aconselhador, ou alter-ego do professor do mercado, possam, durante,
cerca de um ano e meio, investir esforcos na apreensdo do know-how de elaboracdo de
metodologia de ensino linguoliterario (a metodologia do jogo de rivalidades), na construcéo
individual (por parte do professor do mercado e do professor em formacéo inicial
assessorados pelo professor alter-ego do professor do mercado) de um know-how de
metodologia de ensino linguoliterério e como grupo de trabalho investigar a eficacia do know-
how de assessoramento (via escuta) de docentes do mercado e em formacdo para o
aprendizado de criacdo individual de metodologias de ensino linguoliterario, j& embasado
tedrica e metodologicamente, mas sem testagem em estudo de campo, ou de caso.

Nossa fundamentacdo tedrica conta, ainda, com outros dois autores: Castoriadis e
Gonzalez Rey. Castoriadis (1982) procura resgatar a relagdo entre universal e singular da
subjetividade, de modo a afirmar que o imaginario como producdo subjetiva é criado pelas
significagBes sociais através da dialética dos sujeitos com a sociedade. Assim, para o autor em
questdo “o sujeito se constitui como tal instituindo um mundo de significagdes, dai o conceito
de ordem de sentido ser importante” (MOTTA; URT, 2009, p. 627). O conceito de ordem de
sentido, de Castoriadis, liga-se ao conceito de légica configuracional, de Gonzéalez Rey
(2003), que é a organizacdo e significagdo da realidade em movimento. Os dois autores
atribuem aos sujeitos uma capacidade criadora do pensamento, inseparavel do contexto e das
formas a que os sujeitos estdo imersos, isto é, a organizacdo social. Essa capacidade de criar

dos sujeitos os da possibilidades de autonomia:

[...] Abertura ontolégica, pois ultrapassar essa clausura significa alterar o sistema
cognitivo e organizacional ja existente, portanto, constituir seu mundo e a si proprio
segundo diferentes leis e, portanto, criar um novo eidos ontolégico, um si-mesmo
diferente em um mundo diferente. Tal possibilidade s6 aparece, que eu saiba, com o
ser humano. Ela aparece como possibilidade de por em questdo-ndo de modo
aleatorio ou as cegas, mas sabendo o0 que se faz-suas préprias leis, sua propria
instituicdo quando se trata de sociedade (CASTORIADIS, 1987, p. 420).

E essa capacidade criadora do pensamento, que se transmuta em questionamento de si,
das leis sociais que regem seu imaginario e, portanto, de seus lugares ou papéis sociais, que
defendemos as praticas situadas dentro de um enquadramento de trabalho docente, capaz de
reformular o papel social docente segundo as necessidades da clientela e capaz de reformular
intervencgdes didaticas dos docentes, também, de acordo com a demanda (através da ordem de
sentido de Castoriadis e da logica configuracional de Gonzalez Rey) criando, entdo, um estilo
de trabalho individual, apesar de ancorado em uma parametrizacéo, ou abordagem de trabalho

docente. No caso da Teoria Holistica da Atividade, é a prdpria nocdo de enquadramento do
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trabalho docente que permite com seus fatores de atribuicdo, de mediacdo e de controle,
tomadas de decisdo por parte do profissional, dominadas e controladas por fundamentos
tedrico-conceituais e por selecdo criativa. Ha ai, uma universalidade subjetiva e uma
individualidade subjetiva, pois a partir de um enquadramento de trabalho docente, pode-se
individualizar por uma maneira singular de trabalho.

Tentaremos com essa pesquisa em surgimento amenizar o “problema sério do fosso
que separa nas Letras, de um lado, profissionais das atividades-fim, ou seja, das escolas, e de
outro, profissionais das atividades-meio, ou seja, da formacdo superior e carreira
universitaria” (FREITAG; RICHTER, 2015, p. 11), por meio de uma alianca didatica
(aspectos afetivo-identificatorios) entre professor da academia, professor do mercado e
licenciando, de modo a reverter o ego profissional fragmentado das Letras, construindo um
ego profissional enquadrado. Essa construcdo de um ego profissional enquadrado perpassa
pela nogdo de enquadramento de trabalho docente da Teoria Holistica da Atividade, uma vez
que, a rigor, os conhecimentos do licenciado e dos licenciandos “armazenados-embora,
fragmentados, inoperantes ¢ desacoplados da pratica profissional” (FREITAG; RICHTER,;
2015, p. 12), tornam-se integrais com essa paradigmatizacdo de trabalho, ou seja, hd um
investimento de valores, de condutas e de afetos envolvidos na modelagem de papéis sociais
(educador e educandos), de intervencdes didaticas e de monitoramento da aprendizagem, além
de tornarem-se universais (insercdo em uma abordagem adotada e senso de coletividade) e
individuais (tomadas de deciséo a partir da abordagem adotada, mas por senso de criatividade
particular).

O DPC que pretendemos criar se alimenta de um profissional da academia, enquanto
alter-ego do profissional do mercado, que atuard& como uma espécie de tutor, ou de
aconselhador, ou de assessor, utilizando estratégias de escuta e de assessoramento, na
investigacdo conjunta (academia-mercado-graduacdo), mas individual (mercado e graduacéo
assessorados pela academia em alter-ego do mercado) de uma metodologia de ensino
linguoliterario para o Ensino Médio (a partir do percurso processual da metodologia do jogo
de rivalidades) e de uma metodologia de assessoramento de elaboragdo de metodologias de
ensino linguoliterario para o Ensino Médio. Esse material que serd criado funcionara como
formas aplicaveis de individuacdo do trabalho docente dentro de uma abordagem, ou
perspectiva parametrizada (0 enquadramento da THA, por exemplo), integrando

conhecimento nomotético (fundamentos tedrico-conceituais) e conhecimento idiografico
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(selecéo criativa) do professor diante da demanda, ou da clientela, em seus aspectos de
identidade e subjetividade, relacionados ao Real lacaniano (LACAN, 1981).

Como conclusdo ndo somente dessa secdo de capitulo, mas também dessa dissertacao
de mestrado, destaco (e por ora, é apenas a minha voz) que, ao longo desse itinerario de
pesquisa, deparei-me com uma “escola experimental”, na medida em que através do
enquadramento de trabalho docente da Teoria Holistica da Atividade obtive, aléem de
parametros tedrico-praticos da profissdo de professor, um sentimento de incerteza. Esse
sentimento de incerteza ndo foi negativo, pelo contrario, em sua positividade apontou todo o
processo de ensino-aprendizagem no modelo holistico de educagdo, ou seja, 0 senso
finalistico do trabalho docente esteve aportado pela nocdo de enquadramento da THA. Essa
incerteza surgiu, quando eu aceitando meus alunos como entorno (realidade sociocultural) do
sistema escola e escolarizacdo, coloquei-me em um papel de divida constante. Essas davidas
iam crescendo ao longo das oficinas aplicadas, pois cada vez mais meus alunos expressavam-
se como sujeitos (e eu os havia dado esse direito). Foi a Teoria Holistica da Atividade, em
seus trés fatores de enquadramento, que permitiram transformar as minhas davidas em
tomadas de decisdo. Essas tomadas de decisdo nunca deixaram de confluir para o senso
finalistico do trabalho docente naquele contexto (alunos autores no Ensino Médio), mas
ganharam novos contornos através das minhas escolhas tedrico-metodoldgicas e criativas.
Adolescentes que eram e que ainda o sdo, puderam, através das minhas adogdes de
alternativas (metodologia do jogo de rivalidades), ser ndo apenas alunos autores no Ensino
Médio, mas sujeitos adolescentes autores no Ensino Médio, e, acima de tudo, autores em suas
préprias vidas.

A importancia das tomadas de decisdes paradigmatizadas estd no dominio de
profissionalizacdo do trabalho docente em contraste com o status de profissdo sem senso
comum e povoada por leigos e semileigos que a abastecem com escolhas didaticas ilegais e
aleatérias. O enquadramento de trabalho é tdo importante que, até mesmo a Medicina,
profissdo emancipada, que se autogere e, portanto tem Conselhos Federal e Estadual,
necessitou repensar seu trabalho em termos de metodologias de atendimento clinico, a partir
do “ato médico” (veiculado, fortemente pela midia em 2013). Ap6s inimeras pressdes sociais
acerca do atendimento desumanizado de medicos, principalmente, em grandes cidades e em
sistemas publicos de saude, como, por exemplo, o SUS (Sistema Unico de Saude), esses
Conselhos médicos foram chamados pelo Senado brasileiro a aprovar a regulamentacéo de

uma série de normas médicas, desatualizadas desde 1931, que dizem respeito, sobretudo, a um
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conjunto de atividades e comportamentos para diagnosticos, encaminhamento de pacientes e
sua prevencao de agravos e medicamentagdo (LAMPERT, 2005),

Fico refletindo sobre os trés efeitos de uma profissdo emancipada, efeito de prestigio,
efeito de legitimidade e efeito de verdade, postulados pela THA em relacdo a nossa profissao
de licenciados em Letras. O efeito de prestigio da ao profissional, via imagem e palavra,
“sabedoria, confiabilidade e relevancia” (FREITAG; RICHTER, 2015, p. 09), o efeito de
legitimidade da ao profissional o seu campo de atuagdo, “de modo que os nio habilitados que
tentarem exercé-la estardo incorrendo em exercicio ilegal da profissdo, um crime”
(FREITAG; RICHTER, 2015, p. 10) e o efeito de verdade d& ao profissional um lugar
sociodiscursivo “como argumento de autoridade” (FREITAG; RICHTER, 2015, p. 10). Em
consequéncia desses trés efeitos de uma profissdo emancipada, ainda nos deparamos com o
recinto de tios e tias, provedores de amor incondicional, que fazem escolhas didaticas incertas
e a0 acaso, com a atuacdo ilegal da profissdo de licenciado em Letras e com o discurso social
de culpabilizacdo dos professores pelos fracassos dos alunos.

Uma Professora Muito Maluquinha é uma obra infanto-juvenil, do famoso escritor e
cartunista Ziraldo. A pratica pedagdgica utilizada pela Professora muito maluquinha é que da
nome a ela, logo, ser maluquinha é uma visdo que a escola, onde ela leciona para criancas,
criou para o seu papel e para os seus métodos didaticos “estranhos”. Na historia de Ziraldo, a
jovem professora conseguiu criar pares profissionais com seus alunos, através de uma
atividade que simulava um tribunal. Ela também conseguiu aproximar sua pratica da realidade
dos alunos quando fazia uso da maquina com poesias, ensinando-os sobre tecnologia, um
assunto que eles gostavam e também quando ensinava fazendo relacfes nas aulas de
Geografia com as suas vivéncias (lugares que os alunos sonhavam em visitar). Ela ndo
realizava provas, pois enxergava em seus alunos um potencial desde o inicio, bastando avalia-
los continuamente nas atividades das aulas. A Professora muito maluquinha investia
afetivamente nas e valorizada as individualidades de cada aluno, em suas habilidades e

competéncias, compreendendo-0s como seres humanos:

Entdo, passou a ter concurso todas as semanas. Os mais estranhos junto com 0s mais
normais: a melhor redagéo, a voz mais grossa, o melhor desenhista, a melhor méo
para plantar flor, o melhor cantor, 0 mais engracado, o que tinha a melhor meméria.

143 N&o entraremos na discussdo aprofundada da quest&o, uma vez que a utilizamos apenas como um argumento
de autoridade para explanar a importncia de tomadas de decisdo profissionalizadas em um paradigma de
trabalho enquadrado, aludindo a emancipacéo ou regulamentagdo da profissdo docente.
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S6 agora percebemos que, primeiro, ela descobria uma qualidade destacavel em um
de nos e ai, entdo, inventava o concurso, segura de quem seria o0 vencedor. No fim
do ano, todo mundo tinha ganhado uma medalha (PINTO, 2010, p. 82-83)

Ha certa relacdo entre a Professora muito maluquinha de Ziraldo e alguns pressupostos
basicos da Teoria Holistica da Atividade, colocados em pratica na nossa pesquisa. Tanto no
papel, quanto na prética didatica, utilizamos na pesquisa e utilizava na historia de Ziraldo, a
Professora muito maluquinha: a) a indissociabilidade entre pensar, fazer e sentir em relagcéo
aos sujeitos envolvidos no processo de aprendizagem e ao conhecimento; b) a realidade e os
universos de interesses dos educandos como objetos de aprendizagem e c¢) o educador e 0s
educandos como pares profissionais para atingir um dado objetivo. Em suma, tanto na nossa
pesquisa, subordinada, maiormente a THA, quanto no papel e na prética didatica da
Professora muito maluquinha ha um entrecruzamento de cognicéo e afeto, o0 que torna o papel
docente e suas intervencdes didaticas direcionadas a formacdo pedagogica e a formacao
humana. Entdo, para o fechamento dessa dissertacdo de mestrado, posso ainda nutrir muitos
enigmas a resolver no ambito da profissdo docente e seus desdobramentos, entretanto, tenho
uma certeza que desejo e que quero fazer reverberar: que todos nds, docentes, sejamos

“Professoras muito maluquinhas”.
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Organograma procedimental para a realizacao das oficinas:

Oficina | (13 de junho de 2014 e inicio da oficina de 27 de junho): Vida e narrativa:
roteirizacdo para sensibilizacéo e autoria literaria

Tempo de duracdo: 2 h/aula

Obijetivos e justificativa: Sensibilizar os educandos a literatura e a autoria literaria a partir das
triades vida-estoria-narrativa e perceber-inferir-imaginar, dentro de um enquadramento que
permita a acdo e a reflexdo ao mesmo tempo, no sentido de didatizar elementos aprioristicos de
roteirizacdo, os quais se alicercam na finalidade central dessa pesquisa: a criacdo de uma
storyline por parte dos educandos.

Problematizacdo, provocacao ou pré-leitura:

Leia o0 que segue: (escrever no quadro)
Quando acordou o dinossauro ainda estava la. (Augusto Monterroso)
Questdes orais:

1) O que vocé leu, causou-lhe algum estranhamento? Se sim, qual?

2) Vocé sabe quais sdo os elementos, ou as partes principais (que sdo essenciais, quem
guase sempre aparecem) quando contamos algo a alguém, seja escrevendo, ou falando?
Se sim, quais sdo?

3) Esses elementos que vocé citou aparecem no trecho lido? Onde aparecem?

4) O que é uma narrativa?

5) Entdo, o trecho lido, apesar de ter pouca extensdo é uma narrativa? Por qué?

6) Como se contam estérias? De onde surge a vontade de contar uma estoria a alguém?
Estorias estdo apenas nos livros? Onde mais se encontram estorias?

Desenvolvimento:

Etapa 1:

>

LL110-2 1

Escolher um aluno para em voz alta contar o que se passa na tirinha de Luluzinha. A partir da
narracdo do aluno, perguntar:



1) O que vocé percebeu na tirinha?

2) O que vocé inferiu na tirinha?

3) O que vocé imaginou na tirinha?

4) As cenas da tirinha sdo cotidianas, da vida, ou ndo? Por qué?

Leia o0 que segue:

“Durante toda a minha vida, tive sete amigos que me ensinaram tudo o que sei. Os nomes deles
s80 Quem, O qué, Onde, Quando, Por qué, Para qué e Como.” (Rudyard Kipling, escritor
inglés)

Diante do que vocé leu, tente encontrar os sete amigos (citados no enunciado acima) na tirinha
da Luluzinha. Vocé saberia dar outros nomes para esses sete amigos? Se sim, quais Sa0 esses
outros nomes? De onde vocé conhece esses outros nomes?

Etapa 2: Na tirinha da Luluzinha, vocé percebeu que é contada uma estoria bastante simples,
que pode acontecer no nosso dia a dia, na nossa vida. O ser humano é um contador de histdria,
pois esta sempre narrando alguma coisa para alguém, ou para si mesmo. Geralmente essas
estorias fazem parte da vida do ser humano, do seu cotidiano, de coisas que eles faz no
emprego, na escola, em casa, nas ruas, em festas, etc. Essas estorias podem estar escritas, ou
serem faladas. O ser humano gosta bastante de contar estdrias do seu tempo de crianca e de
como ele percebia 0 mundo naquele tempo. Quer ver?

Distribuir as textualidades COISAS QUE EU ACHAVA QUANDO ERA CRIANCA,
formando 12 grupos. Cada grupo devera ler a sua textualidade, discutindo entre si, porque o
texto verbal contido nela é uma narrativa. Expor para os demais colegas as suas respostas.

Exemplo das textualidades:

Etapa 3: Nessa etapa, os alunos deverdo produzir uma textualidade (pode unir texto verbal e
ndo-verbal) semelhante as textualidades apresentadas na etapa anterior, de modo a contar, narrar
alguma coisa que achava quando era crianca. Cada aluno Ié para a turma o que escreveu, ou
mostra a sua textualidade verbal e ndo-verbal se for o caso.

Referéncias bibliograficas:

CAMPOS, Flavio de. Roteiro de cinema e televisdo: A arte e a técnica de imaginar, perceber e
narrar uma estoria. Rio de Janeiro: Jorge Zahar Ed., 2007.



Tirinha da Luluzinha. Disponivel em: <http://blogdoxandro.blogspot.com.br/2012/05/hgs-
luluzinha-um-dia-de-chuva.html>. Acesso em: 10 jun. 2014.

Coisas que eu achava quando era crianga. Disponivel em:
<https://www.facebook.com/coisasqueeuachava?fref=ts>. Acesso em: 10 jun. 2014.

Reflexdo catalizadora:

Eu percebo que, na oficina de hoje, nas atividades propostas, para aprender, eu:

1) Consegui identificar os elementos de uma narrativa?
() Sim () Ndo () Parcialmente
2) Percebi com facilidade o que é uma narrativa?
() Sim () Néo ( ) Parcialmente
3) Localizei sem dificuldades os elementos de uma narrativa na tirinha da Luluzinha e na
narrativa de Augusto Monterroso?
()Sim () Néo ( ) Parcialmente

4) Como explico a facilidade ou a dificuldade que tive em cada um dos itens 1, 2 e 3, ou
seja, porque eu consegui ou nao encontrar os elementos de uma narrativa, 0 que é uma
narrativa, esses elementos na tirinha da Luluzinha e na narrativa de Augusto
Monterroso. De que maneira eu encontrei ou ndo esses itens?

Reflexdo conjunta:

1) Que experiéncia foi essa para vocé? Defina-a, indicando pontos fortes e pontos frageis.
2) Que progresso vocé sente/percebe que teve, ou esta tendo com as oficinas? Fagca um
detalhamento dessa sua percepcao.

Acdo para a proxima oficina:

1) Considerando o que foi trabalhado hoje e os aspectos de sensibilizagdo e autoria
literaria, o que vocé acredita que deva ser trabalhado na proxima oficina, para que vocé
progrida em seu aprendizado e que tenha uma funcéo para sua vida escolar e para sua
vida social?

Intervencdo provocativa para a préxima oficina:

Em casa, ao longo dessa semana, escreva uma estéria e traga na proxima aula. Essa estoria deve
surgir de algo que vocé viu ou vivenciou durante essa semana. Escreva o que vocé quiser e o
quanto vocé achar necessario.

(Um aluno levantou como problema o porqué de acentuar as palavras)

Detalhamento das observacdes da pratica (a cargo do educador):



http://blogdoxandro.blogspot.com.br/2012/05/hqs-luluzinha-um-dia-de-chuva.html
http://blogdoxandro.blogspot.com.br/2012/05/hqs-luluzinha-um-dia-de-chuva.html
https://www.facebook.com/coisasqueeuachava?fref=ts

Organograma procedimental para a realizacdo das oficinas:

Oficina Il (27 de junho e 04 de julho de 2014): A descricdo como elemento do contar.

Tempo de duracdo: 2 h/aula

Obijetivos e justificativa: Investigar elementos de narragdo em sinopses de filmes e
obras do Realismo no Brasil, localizando a categoria descrigdo como essencial para a
construcdo narrativa, para 0 contar estorias, de modo a sensibilizar para o fenémeno
literario e para a autoria literaria.

Problematizacdo, provocacdo ou pre-leitura: Esse item surge a partir da intervencao de
um aluno na aula anterior acerca do porqué acentuar as palavras, sendo essa
problematica utilizada como mote para o trabalho com a descricdo (que ocorre no
contar, no relatar, no explicar, no perguntar, no responder, etc).

Leia o0 que segue:
porque nao consigo acentuar minhas palavras???

Cente alguem poce e ajudar nao estou conseguindo acentuar minhas pzlawas ro excel e no word,
ja tentei varias ferramentas e nao corsegui, alquem oode me ajudar???

abrajos

Responder | Respcnder com citagio | Rdatar abuso » | [nscrever-se para atualizaqdes

1-

R eS O Sta Considerouisso il
1 Eu também
Answers 2010 respondida em jansiro 14, 2010

Bem, prevavelmente o seu Offize ou seu teclaco esta configurado para o inglés, que é um idioma que
nao suoorta acentos,

verifique na barra de status co Worc qual é oidioma e mude para o portugués

verifique também na barra de tarefas do Wincows ze o idicrra € PT (Portugués). Se ndo for, mude
entio.

Responder | Respcnder com citagio | Rdatar abuso w

Questdes orais:

1) Qual é o problema relatado pelo sujeito que pergunta e qual é a solucdo dada
pelo sujeito que responde?

2) De que maneira o primeiro sujeito faz sua pergunta e o segundo sujeito
responde-a, ou seja, que tipo de recurso da lingua eles mais utilizam para fazer a
pergunta e para responder a pergunta?

3) Na sua opinido, por que o Inglés ¢ “um idioma que ndo suporta acentos”?

4) Por que, entdo, na Lingua Portuguesa acentuamos certas palavras?

Desenvolvimento:

Etapa 1: Nessa primeira etapa, os alunos lerdo duas sinopses de filmes, de modo a
identificar que o recurso da lingua mais utilizado em uma sinopse é a descricao,
investigando os principais elementos linguisticos da descri¢cdo em sinopses de filmes, na
busca pelo efeito de sentido.



A Culpa € das Estrelas

SINCPSE

Diagnosticada com cancer, Hazel Grace Lancaster se mantém viva gragas a uma droga
experimental. Apos passar anos lutando com a doenga, a jovem & forgada pelos pais a
participar de um grupo de apoio € logo conhece f&ugustus Waters, um rapaz que vai mudar
completamente a sua vida.

Elenco: Shailene Woodley; Ansel Elgort; Nat Waolff; Laura Dern; Sam Trammell; Willem

N Dafoe; Lotte Werbeelk; Mike Birbiglia

X-Men: Dias

SINOPSE

Direcdo: Josh Boone

f Género: Romance

Duracao: 126 min.
Distribuidora: Fox Films
Classificacdo: 12 Anos | COMPARTILHAR

de um Futuro Esquecido

% | Trailer

Mo futuro, os mutantes sdo cagados impiedosamente pelos Sentinelas, gigantescos robas
criados por Bolivar Trask. Os poucos sobreviventes precisam viver escondidos, caso
contrario serdo tambeém mortos. Entre eles estdo o professor Charles Xavier, Magneto,
Tempestade, Kitty Pryde & Waolvering, que buscam um meio de evitar que os mutantes
sejam aniguilados. O meio encontrado € enviar a consciéncia de Wolverine em uma viagem
nao tempo, rumo aos anos 1970, La ela ocupa o corpo do Wolverine da época, que procura
os ainda jovens Xavier & Magneto para que, juntos, impecam gue este futuro trdgico para
os mutantes se torne realidade.

Hoult; Patrick Stewart; Ian Mckellen; Ellen Page
Direcdo: Bryan Singer

Género: Acdo

Duracdo: 135 min.

Distribuidora: Fox Films
Classificacao: 12 Anos COMPARTILHAR

Apobs ler as duas sinopses de filmes, responda oralmente:

1) Quais séo as informac6es que o autor dessas sinopses apresenta aos leitores?

2) Essas informac6es contam o qué?

3) Como ele nos conta essas informagdes?

4) Quais sdo os principais elementos da lingua que ele utiliza para contar essas
informacbes?

5) Contando essas informacdes dessa maneira, o autor pretende o qué?

Etapa 2: Nessa etapa, os alunos terdo acesso a trechos conto Uns bracos, de Machado
de assim, para que se possa explorar a descricdo como um ponto de apoio
caracterologico do movimento literario Realismo, assim como, a partir de uma atividade
dindmica (Fragmentagdo do conto em suas partes), explorar-se-4 a linearidade narrativa.
Cada grupo de alunos recebera um trecho do texto, de modo que eles possam observar a
sequencialidade dos fatos, das acbes, dos acontecimentos. Apds essa atividade
dindmica, os alunos deverdo, oralmente, identificar a diferenca entre a descricdo nas
sinopses de filmes e no conto Uns bragos.



Grupo |: Também a culpa era antes de D. Severina em trazé-los assim nus,
constantemente. Usava mangas curtas em todos os vestidos de casa, meio palmo abaixo
do ombro; dali em diante ficavam-lhe os bracos a mostra. Na verdade, eram belos e
cheios, em harmonia com a dona, que era antes grossa que fina, e ndo perdiam a cor
nem a maciez por viverem ao ar; mas € justo explicar que ela os ndo trazia assim por
faceira, sendo porque ja gastara todos os vestidos de mangas compridas. De pé, era
muito vistosa; andando, tinha meneios engracados; ele, entretanto, quase que s6 a via a
mesa, onde, além dos bracos, mal poderia mirar-lhe o busto. N&o se pode dizer que era
bonita; mas também néo era feia. Nenhum adorno; o proprio penteado consta de mui
pouco; alisou os cabelos, apanhou-os, atou-os e fixou-0s no alto da cabeca com o pente
de tartaruga que a mae lhe deixou. Ao pescoco, um lenco escuro, nas orelhas, nada.
Tudo isso com vinte e sete anos floridos e solidos.

Grupo I1: Nao havia remédio; Inacio bebeu a ultima gota, ja fria, e retirou-se,
como de costume, para o seu quarto, nos fundos da casa. Entrando, fez um gesto de
zanga e desespero e foi depois encostar-se a uma das duas janelas que davam para o
mar. Cinco minutos depois, a vista das aguas proximas e das montanhas ao longe
restituia-lhe o sentimento confuso, vago, inquieto, que lhe doia e fazia bem, alguma
coisa que deve sentir a planta, quando abotoa a primeira flor. Tinha vontade de ir
embora e de ficar. Havia cinco semanas que ali morava, e a vida era sempre a mesma,
sair de manhd com o Borges, andar por audiéncias e cartérios, correndo, levando papéis
ao selo, ao distribuidor, aos escrivaes, aos oficiais de justica. Voltava a tarde, jantava e
recolhia-se ao quarto, até a hora da ceia; ceava e ia dormir. Borges ndo lhe dava
intimidade na familia, que se compunha apenas de D. Severina, nem Inacio a via mais
de trés vezes por dia, durante as refei¢cdes. Cinco semanas de soliddo, de trabalho sem
gosto, longe da mée e das irmas; cinco semanas de siléncio, porque ele sé falava uma ou
outra vez na rua; em casa, nada.

Apos a leitura do conto:

1) Diga se vocé encontrou uma diferenca na maneira como o autor conta a historia
nas sinopses dos filmes e nos trechos d conto Uns bracos. Se sim, que diferenca
é essa?

2) Indique nessas partes, quais recursos da lingua, ou da gramatica se utilizam para
essa descricao detalhada.

Etapa 3: Nessa etapa, os alunos produzirdo uma sinopse dos trechos do conto Uns
bracos, de Machado de Assis, atentando para o fator da descri¢do concisa como um
elemento desse género textual, possibilitador de instigacdo para a leitura. Tais sinopses
serdo entregues a alunos de outras turmas de 2° ano do Ensino Médio, com o objetivo de
instiga-los a leitura integral do conto de Machado de Assis.

Referéncias bibliograficas:

Textualidade de pre-leitura. Disponivel em: <http://answers.microsoft.com/pt-
br/office/forum/officeversion_other office_other/porque-nao-consigo-acentuar-minhas-
palavras/ecch1ba9-f018-4527-917e-a2d95416bb46>. Acesso em: 20 jun. 2014.

Sinopse dos filmes. Disponivel em: <http://www.cinemark.com.br/filmes/em-cartaz>.
Acesso em: 20 jun. 2014,


http://answers.microsoft.com/pt-br/office/forum/officeversion_other%20office_other/porque-nao-consigo-acentuar-minhas-palavras/eccb1ba9-f018-4527-917e-a2d95416bb46
http://answers.microsoft.com/pt-br/office/forum/officeversion_other%20office_other/porque-nao-consigo-acentuar-minhas-palavras/eccb1ba9-f018-4527-917e-a2d95416bb46
http://answers.microsoft.com/pt-br/office/forum/officeversion_other%20office_other/porque-nao-consigo-acentuar-minhas-palavras/eccb1ba9-f018-4527-917e-a2d95416bb46
http://www.cinemark.com.br/filmes/em-cartaz

Conto Uns bracos, de Machado de  Assis. Disponivel em:
<http://www.biblio.com.br/defaultz.asp?link=http://www.biblio.com.br/conteudo/Mach
adodeAssis/unsbracos.htm>. Acesso em: 20 jun. 2014,

Reflexao catalizadora:

Eu percebo que, nessa oficina, nas atividades propostas, para aprender, eu:

1) Consegui identificar a descricdo como um elemento da pergunta e da resposta
dos sujeitos na primeira atividade?
( ) Sim ( ) Nao ( ) Parcialmente

2) Percebi com facilidade que nas sinopses descrevia-se menos e nos trechos do
conto Uns bragos descrevia-se mais?
( ) Sim () Nao ( ) Parcialmente

3) Localizei sem dificuldades que para elaborar uma sinopse dos trechos do conto
Uns bragos eu deveria descrever menos, contando apenas o essencial da cena, de
maneira a fazer com que os meus colegas se interessassem pela leitura integral
do texto?
( ) Sim () Néo ( ) Parcialmente

4) Como explico a facilidade ou a dificuldade que tive em cada um dos itens 1, 2 e
3?

Reflexdo conjunta:

1) Que experiéncia foi essa para vocé? Defina-a, indicando pontos fortes e pontos
fréageis.

2) Que progresso vocé sente/percebe que teve, ou esta tendo com as oficinas? Faca
um detalhamento dessa sua percepcao.

Acdo para a proxima oficina:

1) Considerando o que foi trabalhado hoje e os aspectos de sensibilizacdo e autoria
literdria, o que vocé acredita que deva ser trabalhado na proxima oficina, para
que vocé progrida em seu aprendizado e que tenha uma funcdo para sua vida
escolar e para sua vida social?

Intervencdo provocativa para a proxima oficina:

Em casa, ao longo dessa semana, escreva uma estdria e traga na proxima aula. Essa
estoria deve surgir de algo que vocé viu ou vivenciou durante essa semana. Escreva o
gue vocé quiser e 0 quanto vocé achar necessario.

Detalhamento das observacdes da pratica (a cargo do educador):



http://www.biblio.com.br/defaultz.asp?link=http://www.biblio.com.br/conteudo/MachadodeAssis/unsbracos.htm
http://www.biblio.com.br/defaultz.asp?link=http://www.biblio.com.br/conteudo/MachadodeAssis/unsbracos.htm

Organograma procedimental para a realizacdo das oficinas:

Oficina I11 (04 de julho e 11 de julho de 2014): A anatomia da narrativa

Tempo de duracdo: 2 h/aula

Obijetivos e justificativa: Problematizar a anatomia da narrativa através da metafora da
receita de bolo; Investigar os elementos (ingredientes) e a estrutura (modo de preparo)
de uma narrativa; Reconhecer na estrutura da narrativa os itens complicagéo e desfecho.

Problematizacao, provocacdo ou pré-leitura:

Questdes orais:

1) Na tirinha da Luluzinha, que vimos em uma das oficinas passadas, existe
algum problema que deve ser solucionado? Qual?

2) Naquela textualidade retirada da internet que estudamos na oficina passada,
em que uma pessoa faz uma pergunta e outra pessoa responde essa pergunta,
existe algum problema que deve ser solucionado? Qual?

3) Quem conhece uma receita de bolo?

4) O que aparece em uma receita de bolo, isto é, quais sdo as partes de uma
receita de bolo?

5) Vocé sabe de cor uma receita de bolo?

Desenvolvimento:

Etapa 1: Nessa etapa, o educador recolherd uma receita de bolo que algum educando
saiba de cor (caso contrario, o educador levara uma receita de bolo), escrevendo-a no
quadro, de modo a conjuntamente identificar os ingredientes como 0s elementos
narrativos (as personagens, caracterizadas de algum modo, em uma sequéncia, em um
lugar) e 0 modo de preparo como os itens de complicacdo e desfecho de uma narrativa
(alguma coisa acontece inesperadamente e rompe a ordem dos elementos narrativos
personagens, tempo, espaco, etc, criando um final diferente)

1) Em uma receita de bolo, a secdo de ingredientes apresenta que tipo de coisas?
Essas coisas apresentadas na secdo de ingredientes de uma receita podem ser
relacionadas a algum elemento de uma narrativa? Qual (ais)? Por qué?

2) Em uma receita de bolo, 0 modo de preparo apresenta 0 qué para quem esta
lendo a receita, ou para quem esta lendo a receita para fazé-la?

3) O que é apresentado no modo de preparo de uma receita de bolo traz alguma
situacdo que pode levar a uma complicacdo? Qual?

4) Essa complicagdo pode alterar alguma coisa na receita? O que altera? Quais as
causas dessa alteracéo?

Etapa 2: Dividir a turma em dois grupos. Um grupo deve imaginar alguma situagéo que
seja complicadora, ou complicada (pensar em algo inesperado que tenha acontecido
com alguém). O que aconteceu? O outro grupo deve imaginar um desfecho para essa
situacdo complicadora, ou complicada apresentada pelo primeiro grupo (pensar em algo
que possa solucionar o problema que tenha acontecido com alguém). E ai, o que fazer?

Etapa 3: Vamos imaginar um final?



Lembram-se da tirinha da Luluzinha, estudada na primeira oficina? Vamos imaginar um
final diferente para ela?

Luluzinha passou por uma situagdo complicadora quando avistou Bolinha e Alvinho em
frente a sorveteria. Ela, ndo querendo repartir o sorvete com os seus dois amigos, fechou
0 guarda-chuva sobre si, escondendo-se. Vamos pensar uma complicacdo diferente que
crie um final diferente para essa historia?

Referéncias bibliogréaficas:

Reflexao catalizadora:

Eu percebo que, nessa oficina, nas atividades propostas, para aprender, eu:

1) Consegui identificar os elementos narrativos como o0s ingredientes de uma
receita e a complicacédo e o desfecho como 0 modo de preparo de uma receita?
( ) Sim ( ) Nao ( ) Parcialmente

2) Percebi com facilidade que se alguma situacdo diferente acontecesse no modo de
preparo de uma receita, o final seria diferente?
( ) Sim () Néo ( ) Parcialmente

3) Realizei sem dificuldades a tarefa de criar uma complicacédo e um desfecho para
certa situacdo?
( )Sim () Ndo ( ) Parcialmente

4) Como explico a facilidade ou a dificuldade que tive em cada um dos itens 1, 2 e
3?

Reflexao conjunta:

1) Que experiéncia foi essa para vocé? Defina-a, indicando pontos fortes e pontos
frageis.

2) Que progresso vocé sente/percebe que teve, ou esta tendo com as oficinas? Faca
um detalhamento dessa sua percepcao.

Acéo para a proxima oficina:

1) Considerando o que foi trabalhado hoje e os aspectos de sensibilizacdo e autoria
literaria, o que vocé acredita que deva ser trabalhado na proxima oficina, para
que vocé progrida em seu aprendizado e que tenha uma funcdo para sua vida
escolar e para sua vida social?

Intervencédo provocativa para a proxima oficina:

Em casa, ao longo dessa semana, escreva uma estdria e traga na proxima aula. Essa
estoria deve surgir de algo que vocé viu ou vivenciou durante essa semana. Escreva o
que Vvocé quiser e 0 quanto vocé achar necessario.

Detalhamento das observacdes da pratica (a cargo do educador):




Organograma procedimental para a realizacdo das oficinas:

Oficina IV (08 de agosto de 2014): Literatura: conceitos e expressdes do fazer
literario

Tempo de duracdo: 3 h/aula

Objetivos e justificativa: Problematizar conceitos de literatura; Investigar o fazer
literario como fenémeno de expressdo dos sujeitos; Encorajar os educandos a escrita
literaria; Perceber a literatura, ou mais especificamente, as narrativas como elementos
da realidade cotidiana. Esses objetivos justificam-se pela leitura de narrativas
elaboradas pelos educandos a partir de situagdes reais de suas vidas, ou seja, narrativas
recolhidas de fatos ocorridos em suas vidas, de modo a construirem seus proprios
conceitos de arte literaria.

Problematizacdo (provocacdo, pré-leitura):

Discussao oral:

1) O que é literatura para vocé?

2) O que é um texto literario para vocé?

3) O que é escrever um texto literario para vocé?

4) De onde nasce/surge o que se conta nos textos literarios?

Desenvolvimento:

Etapa 1: Nessa etapa propde-se uma atividade de confronto de conceitos de Literatura,
advindos de variados meios, como o cientifico (teoria literaria, dicionério), o artistico
(poemas, prosas, charges, quadrinhos de autores), o cotidiano (resposta de aluno), e
materialidades textuais da rede de computadores (sites de busca), como fenébmeno de
negociacdo de sentidos para conceitos de Literatura mais proximos das realidades
socioculturais, historicas e subjetivas dos educandos, em sua formagéo individual de um
conceito.

1)O imitar é congénito no homem (e nisso difere dos outros viventes, pois de todos, €
ele o mais imitador e, por imitacdo, apreende as primeiras licdes), e os homens se
comprazem no imitado. (Poética, Aristoteles)

2)A literatura nos permite viver num mundo onde as regras inflexiveis da vida real
podem ser quebradas, onde nos libertamos do carcere do tempo e do espaco, onde
podemos cometer excessos sem castigo e desfrutar de uma soberania sem limites.
(Mario Vargas Llosa)

3)A distingdo entre literatura e as demais artes vai operar-se nos seus elementos
intrinsecos, a matéria e a forma do Verbo. De que se serve o homem de letras para
realizar seu génio inventivo? Nao €, por natureza, nem do movimento como 0
dangarino, nem da linha como o escultor ou o0 arquiteto, nem do som como o0 musico,
nem da cor como o pintor. E sim — da palavra. A palavra é, pois, o0 elemento material
intrinseco do homem de letras para realizar sua natureza e alcancar seu objetivo
artistico. (Alceu Amoroso Lima)



4)A Literatura obedece a leis inflexiveis: a da heranca, a do meio, a do momento.
(Hypolite Taine)

5)A Literatura é como as demais formas de arte, tem a capacidade de provocar no leitor
um estranhamento diante da realidade, como se a vissemos pela primeira vez, sob um
prisma diferente. (Chklovski)

6)A literatura, como toda arte, € uma transfiguracdo do real, é a realidade recriada,
através do espirito do artista e retransmitida através da lingua para as formas, que sdo 0s
géneros, e com 0s quais ela toma corpo e nova realidade. Passa, entdo, a viver outra
vida, autbnoma, independente do autor e da experiéncia de realidade de onde proveio.
Os fatos que lhe deram as vezes origem perderam a realidade primitiva e adquiriram
outra, gracas a imaginacdo do artista. Sdo agora fatos de outra natureza, diferente dos
fatos naturais objetivados pela ciéncia ou pela historia ou pelo social. O artista literario
cria ou recria um mundo de verdades que ndo sdo mais medidas pelos mesmos padrdes
das verdades ocorridas. Os fatos que manipula ndo tém comparacdo com os da realidade
concreta. S&o as verdades humanas gerais, que traduzem antes um sentimento de
experiéncia, uma compreensdo e um julgamento das coisas humanas, um sentido de
vida, e que fornecem um retrato vivo e insinuante da vida. A Literatura é, assim, vida,
parte da vida, ndo se admitindo possa haver conflito entre uma e outra. Através das
obras literérias, tomamos contato com a vida, nas suas verdades eternas, comuns a todos
0s homens e lugares, porque sdo as verdades da mesma condicdo humana. (Afranio
Coutinho)

(http://www.recantodasletras.com.br/teorialiteraria/278085)

7)Literatura € a arte de compor escritos artisticos, em prosa ou em verso, de acordo com
principios tedricos e praticos, o exercicio dessa arte ou da eloquéncia e poesia. O termo
provém do latim litteratura, "arte de escrever, literatura”, a partir da palavra
latina littera, "letra”. (http://pt.wikipedia.org/wiki/Literatura)

8)li-te-ra-tu-ra

(latim litteratura, -ae)

substantivo feminino

Ciéncia do literato.

Conjunto das obras literarias de um pais ou de uma época.

Disciplina que estuda obras, temas e autores literarios.

Escritos narrativos, historicos, criticos, de .eloquéncia, de fantasia, de poesia, etc
Conjunto de textos sobre determinado assunto (ex.: literatura cientifica, literatura de di
vulgacdo, literatura técnica). = BIBLIOGRAFIA

Folheto que acompanha um medicamento ou alguns outros produto, de conteddo inform
ativo sobre composicao, administracdo, precaucoes, etc.

(Dicionario  Priberam  da  Lingua  Portuguesa  [em linha], 2008-
2013, http://www.priberam.pt/dIpo/literatura [consultado em 29-04-2014])

9)*“Nao fagas versos sobre acontecimentos.
N&o ha criacdo nem morte perante a poesia.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Prosa
http://pt.wikipedia.org/wiki/Verso
http://pt.wikipedia.org/wiki/Poesia
http://pt.wikipedia.org/wiki/Latim
http://pt.wikipedia.org/wiki/Literatura
http://www.priberam.pt/dlpo/literatura

Diante dela, a vida € um sol estatico, ndo aquece nem ilumina.

As afinidades, os aniversarios, os incidentes pessoais ndo contam.

Né&o facas poesia com o corpo,

esse excelente, completo e confortavel corpo, tdo infenso a efuséo lirica.
Tua gota de bile, tua careta de gozo ou de dor no escuro

sdo indiferentes.

Nem me reveles teus sentimentos,

que se prevalecem do equivoco e tentam a longa viagem.

O que pensas e sentes, isso ainda ndo € poesia.”

(Carlos Drummond de Andrade, Procura da poesia, em
http://www.brasilescola.com/literatura/o-que-e-literatura.htm)

10)*“Sentia mais prazer de brincar com as palavras do que de pensar com elas”. (Manoel
de Barros, em http://literatura.uol.com.br/literatura/figuras-linguagem/49/memorias-de-
infancia-na-poetica-de-manoel-da-barros-293769-1.asp)

11)

(http://blog-palavras-voadoras.blogspot.com.br/2013/08/de-todas-as-mentiras-
literatura-e-minha.html)

12)
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http://www.brasilescola.com/literatura/o-que-e-literatura.htm
http://literatura.uol.com.br/literatura/figuras-linguagem/49/memorias-de-infancia-na-poetica-de-manoel-da-barros-293769-1.asp
http://literatura.uol.com.br/literatura/figuras-linguagem/49/memorias-de-infancia-na-poetica-de-manoel-da-barros-293769-1.asp

(Resposta de um aluno em:
http://escolateresaramos.blogspot.com.br/2013/03/lingaugem-e-literatura.html)

13)
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(Mafalda, de Quino, em
http://cidagrecco.wordpress.com/category/leitura/page/2/)

A atividade em questdo encadear-se-a num primeiro momento pela apresentacdo dos
conceitos pré-selecionados pelo educador aos educandos, havendo uma leitura dos
mesmos, de maneira a nortear reflexdes como:

1)

2)

3)

4)

Procure analisar critica e reflexivamente os trechos escolhidos, de modo a
encontrar o sentido dos conceitos, ou seja, de maneira a verificar a que campo
(cientifico, cotidiano, artistico, outros) pertencem os conceitos lidos, e que
efeitos de sentido eles assumem para o entendimento da Literatura. (realizacéo
grupal)

Escolha um dos trechos e relacione-o a outros trechos que mantenham a mesma
ideia do conceito de Literatura. Diga qual é essa ideia e se ela se aproxima do
conceito de Literatura que vocé esta formando para vocé. Explique sua resposta.
(realizagéo grupal)

Procure estabelecer quais sdo os recursos linguisticos (do sistema gramatical)
utilizados pelo autor do conceito que vocé escolheu para a composicdo da
definicdo de literatura e a maneira como vocé descobriu isso, em termos de
compreensdo linguistica, isto é, a partir de quais elementos da lingua vocé
descobriu 0 modo de organizagdo gramatical que o autor utilizou. (realizagéo
grupal)

Diga qual ou quais dos conceitos apresentados a VOCé nesse exercicio, mantém
proximidade com o conceito de Literatura que vocé afirmou ter, explicando o
que fez vocé escolher esse(s) conceito(s) e porque ele(s) mantém relagdo com o
seu conceito. (realizagdo individual)


http://escolateresaramos.blogspot.com.br/2013/03/lingaugem-e-literatura.html
http://cidagrecco.wordpress.com/category/leitura/page/2/

5) E agora, depois dessa atividade, 0 que se mantém e o que se modifica no seu
conceito de Literatura? (realizacao individual)

Etapa 3: Nessa etapa, 0s educandos lerdo as narrativas elaboradas por eles (atividade da
oficina anterior), de modo a, num primeiro momento serem lidos como autores por seus
colegas, em num segundo momento, identificarem os elementos “complicacdo e
desfecho” em tais textos. Cada educando recebera uma narrativa produzida por um de
seus colegas, identificard os elementos “complicacdo e desfecho” e responderd a
seguinte pergunta: Por que esse texto € literatura?.

Referéncias bibliogréaficas:

Referidas no corpo das etapas de Desenvolvimento.

Reflexao catalizadora:

Eu percebo que, nessa oficina, nas atividades propostas, para aprender, eu:

1) Consegui identificar os mais variados conceitos de literatura e saber a que
campo pertencem?
( ) Sim ( ) Nao ( ) Parcialmente

2) Construi com facilidade um conceito particular de literatura?
( )Sim () Né&o ( ) Parcialmente

3) Realizei sem dificuldades a tarefa de responder o porqué da narrativa do meu
colega € um texto literario?
( )Sim () Néo ( ) Parcialmente

4) Como explico a facilidade ou a dificuldade que tive em cada um dos itens 1, 2 e
3?

Reflexdo conjunta:

1) Que experiéncia foi essa para vocé? Defina-a, indicando pontos fortes e pontos
frégeis.

2) Que progresso vocé sente/percebe que teve, ou esta tendo com as oficinas? Faca
um detalhamento dessa sua percepcao.

Acdo para a proxima oficina:

1) Considerando o que foi trabalhado hoje e os aspectos de sensibilizagéo e autoria
literdria, o que vocé acredita que deva ser trabalhado na proxima oficina, para
que vocé progrida em seu aprendizado e que tenha uma funcdo para sua vida
escolar e para sua vida social?

Intervencdo provocativa para a proxima oficina:

Pense em uma personalidade, ou celebridade de que vocé goste bastante. Descreva-a em
termos de caracteristicas fisicas e caracteristicas psicologicas. A partir dessas
caracteristicas, responda:

Como ela reagiria, levando em conta suas caracteristicas, a uma complicagdo? Qual
seria a complicacdo? E o desfecho?

Detalhamento das observacdes da pratica (a cargo do educador):




Organograma procedimental para a realizacdo das oficinas:

Oficina V (12 de setembro de 2014): As personagens: construcao e reacao na trama.

Tempo de duracdo: 1 h/aula

Obijetivos e justificativa: Problematizar o perfil de personagens, ou seja, 0s tracos
caracterizadores das personagens; Construir situacdes-problema, ou complicagdes que
possam ser solucionadas segundo as caracteristicas de personagens distintas; Investigar
a representacdo de pessoas e conceitos na forma de pessoas ficcionais; Problematizar
personagens tipo, isto &, personagens cujas acOes sdo guiadas pelos conceitos
fundamentais que as caracterizam. Justifica-se esse trabalho, na medida em que as
personagens e suas construcoes e reacdes diante dos fatos sdo recursos da narrativa, mas
também, sdo construgdes intimamente relacionadas por evocagfes de pessoas a nossa
volta, papeis que percebemos no dia a dia.

Problematizacao (provocacao, pré-leitura):

Os alunos lerdo a producéo textual que devia ser feita em casa:

Selecionar uma personalidade, ou celebridade (ator, atriz, cantor, cantora, jogador de
futebol, escritor, escritora, etc) que mais gostam, caracterizando-a fisica e
psicologicamente.

Questdes orais:

1) O que é uma personagem?

2) O que é perfil de uma personagem?

3) O perfil de uma personagem pode fazé-la perceber e reagir ao mundo de uma
maneira especifica e peculiar? Por qué?

Desenvolvimento:

Etapa 1: Apresentacdo das personagens principais dos quadrinhos-desenho-filme As
tartarugas ninja.

Leonardo

Leonardo (apelidado "Leo") é o lider de fato das tartarugas. Sua bandana é azul, e sua
arma sdo duas katanas. Seu nome vem do inventor e pintor Leonardo da Vinci. Ele tem
uma paixao secreta pela quinta tartaruga, Vénus de Milo.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Tartarugas
http://pt.wikipedia.org/wiki/Azul
http://pt.wikipedia.org/wiki/Katanas
http://pt.wikipedia.org/wiki/Leonardo_da_Vinci

Donatello

Donatello ("Don" ou "Donnie") é o inventor do grupo. Sua bandana é roxa e sua arma é
um cajado b6 (também chamado de bastdo). Seu nome vem do escultor Donato di
Niccol6 di Betto Bardi. Ele tem uma queda pela April.

Michelangelo

Michelangelo ("Mikey") é o cdmico e extrovertido do grupo e o maior comedor
de pizza. Sua bandana é laranja e sua arma é um par de nunchakus (dois bastbes
pequenos conectados em seus fins por uma corda ou corrente). Seu nome vem do pintor
e escultor Michelangelo Buonarroti. Sua grande paixdo é uma alien adolescente
chamada Driele.

Raphael


http://pt.wikipedia.org/wiki/Roxa
http://pt.wikipedia.org/wiki/B%C5%8D
http://pt.wikipedia.org/wiki/Bast%C3%A3o_(atletismo)
http://pt.wikipedia.org/wiki/Donatello
http://pt.wikipedia.org/wiki/Donatello
http://pt.wikipedia.org/wiki/Pizza
http://pt.wikipedia.org/wiki/Laranja
http://pt.wikipedia.org/wiki/Nunchaku
http://pt.wikipedia.org/wiki/Michelangelo_Buonarroti

Raphael ("Raph™) € o anti-herdi do grupo, mal-humorado e especializado em tiradas
sarcésticas (geralmente tendo Michelangelo como alvo). Sua bandana é vermelha e sua
arma é um par de sais (adaga cega, com duas longas projecdes) Seu nome vem do
arquiteto Rafael Sanzio. Teve uma namorada chamada Ninjara, (mas sua relagdo chegou
ao fim por diferencgas pessoais).

Etapa 2: A turma toda devera pensar em alguma situacdo-problema, ou complicacao.
Entdo, a turma sera dividida em quatro grupos, cabendo a cada grupo realizar a tarefa de
ler as caracteristicas principais de uma das tartarugas ninja, tentando solucionar tal
situacdo-problema, levando em conta tais caracteristicas, ou seja, a solugdo, ou desfecho
da complicacdo devera estar de acordo com o perfil caracterizador de uma das
tartarugas ninjas (cada grupo ficard com uma das personagens).

Etapa 3: Leitura do desfecho criado por cada grupo.
Questao oral:

1) Por que a solucdo encontrada por vocés para a situacdo-problema esta
relacionada a maneira como tal personagem percebe o mundo, isto &, estd
relacionada as suas caracteristicas fisicas e psicolégicas?

Referéncias bibliogréaficas:

CAMPOQOS, Flavio de. Roteiro de cinema e televisdo: A arte e a técnica de imaginar,
perceber e narra uma estoria. Rio de Janeiro: Jorge Zahar Ed., 2007, p. 156-158.

As tartarugas ninja. Disponivel em:
http://pt.wikipedia.org/wiki/Anexo:Lista_de_personagens_de_Teenage_Mutant_Ninja_
Turtles. Acesso em: 09 set. 2014.

Reflexao catalizadora:

Eu percebo que, nessa oficina, nas atividades propostas, para aprender, eu:

1) Consegui identificar que o perfil das personagens demonstra como ela reagira a
determinada situacdo?
( ) Sim ( ) Nao ( ) Parcialmente

2) Construi com facilidade um desfecho para uma complicacdo, levando em conta
o perfil da personagem?
( ) Sim () Néo ( ) Parcialmente

3) Realizei sem dificuldades a tarefa de responder o porqué do desfecho para a
complicagdo criada pela turma esta relacionada com a sua maneira de perceber o
mundo?
() Sim () Néao ( ) Parcialmente

4) Como explico a facilidade ou a dificuldade que tive em cada um dos itens 1, 2 e
3?

Reflexdo conjunta:



http://pt.wikipedia.org/wiki/Anti-her%C3%B3i
http://pt.wikipedia.org/wiki/Vermelha
http://pt.wikipedia.org/wiki/Sai_(arma)
http://pt.wikipedia.org/wiki/Adaga
http://pt.wikipedia.org/wiki/Rafael_Sanzio
http://pt.wikipedia.org/wiki/Anexo:Lista_de_personagens_de_Teenage_Mutant_Ninja_Turtles
http://pt.wikipedia.org/wiki/Anexo:Lista_de_personagens_de_Teenage_Mutant_Ninja_Turtles

1) Que experiéncia foi essa para vocé? Defina-a, indicando pontos fortes e pontos
frageis.

2) Que progresso vocé sente/percebe que teve, ou esté tendo com as oficinas? Faca
um detalhamento dessa sua percepgao.

Acdo para a proxima oficina:

1) Considerando o que foi trabalhado hoje e os aspectos de sensibilizagéo e autoria
literaria, o que vocé acredita que deva ser trabalhado na proxima oficina, para
que vocé progrida em seu aprendizado e que tenha uma funcdo para sua vida
escolar e para sua vida social?

Intervencédo provocativa para a proxima oficina:

Para a proxima oficina, os educandos deverdo escolher uma das tartarugas ninja,
ampliando suas caracteristicas fisicas e psicolégicas a partir da caracterizacdo que ja se
tem delas. Eles deverdo levar em conta os seguintes itens de descricao:

Seu nome

Sexo, idade, naturalidade

Rosto, olhos e olhar, boca, voz, timbre, altura

Seu corpo, cor

Movimentos, ritmos e expressividade do corpo, gestos frequentes
Roupas, maneiras de vestir

Emocdes, manias, tiques

Estrato social e cultural

Lugar onde mora

Relacbes com pessoas, com objetos, com o trabalho
Papel social

Linguagem que utiliza

Seu objetivo principal na vida

Ele age ou se deixa agir?

Seu trago principal

Como as outras personagens o veem?

Como ele se vé?

Adjetivos que da a si mesmo

Detalhamento das observacdes da pratica (a cargo do educador):




Organograma procedimental para a realizacdo das oficinas:

Oficina VI (03 de outubro de 2014): Acéo (motivacao e objetivo): as personagens em
atividade.

Tempo de duracdo: 1 h/aula

Obijetivos e justificativa: Problematizar as a¢cdes das personagens ndo apenas por conta
de suas personalidades, ou caracterizacdes fisicas e psicologicas, mas também, por
motivacdes e objetivos gerados por algum elemento da historia; Construir acGes
mediante motivacdes e objetivos relacionados aos elementos da narrativa como
personagens, espaco e tempo. Justifica-se o seguinte trabalho como um dos passos de
elaboracdo narrativa em que o jogo de acBes é crucial para o desenvolvimento da
historia.

Problematizacdo (provocacdo, pré-leitura):

Na ultima oficina, vocés criaram uma situacdo-problema em que a escola fora
incendiada pela aluna Antonia. Cada uma das tartarugas ninjas, segundo suas
caracteristicas fisicas e psicoldgicas solucionou a complicacdo de uma maneira. A tarefa
que vocés tiveram de fazer em casa foi a de ampliar as caracteristicas dessas quatro
personagens. Vamos ler o que vocés produziram e em seguida refletir:

1) A maneira de falar, ou 0 uso da linguagem de dada personagem leva-a a agir de modo
diferente em determinada situacdo? Por qué?

2) Tipos de sentimentos, como raiva, prazer, felicidade, birra, etc, levam certa personagem
a agir de um modo distinto em dada situacdo? Por qué?

3) Observe o modo de falar, ou os sentimentos das tartarugas ninjas que vocés ampliaram
a caracterizagdo e diga como mudaria sua postura, ou sua acdo diante da situacéo-
problema criada na oficina passada.

Desenvolvimento:

Etapa 1: Observe a seguinte situacao:

Raul esta deitado no sofa da sala. Nao ha mais ninguém em casa, nem trabalho a fazer,
nada. Raul se levanta e vai até a cozinha. Raul abre a geladeira, vasculha os ingredientes
e fecha a geladeira. Raul sai de casa e vai até o supermercado, onde compra um pote de
sorvete de baunilha.

Responda oralmente:

1) Qual a motivacédo de Raul para levantar-se do sofé e ir até a cozinha?
2) Qual a motivacao de Raul para sair de casa e ir atée o supermercado?
3) Qual o objetivo de Raul ao final da narrativa?

Etapa 2: Leia 0 que segue abaixo:



Os amigos Laranjinha e Acerola, que cresceram juntos na favela carioca do Morro da
Sinuca, chegam a maioridade e enfrentam as primeiras dificuldades da vida adulta. Com
um filho de dois anos, um emprego de seguranca e um casamento precipitado com a
namorada, Cristiane, Acerola sente falta de diversdo e liberdade. Laranjinha, que dirige
um moto-taxi e faz sucesso com as mulheres, sofre pela auséncia do pai, que nunca viu.

No més em que completam 18 anos, os dois tomam suas decisdes: Laranjinha quer
conhecer o pai. Acerola, agitar sua vida amorosa.

Etapa 3: A turma serd dividida em dois grupos. Um dos grupos ficard a cargo de
realizar a atividade levando em conto as agdes de Laranjinha e 0 outro grupo as acoes de
Acerola.

Questdes orais:

1) Encontre a motivagdo e a a¢do na histdria de vida de Laranjinha e Acerola, ou
seja, encontre as situacdes de vida em gue eles se encontram e 0 que ocasionou
tais situacoes.

2) Encontre o objetivo de vida de Laranjinha e Acerola no més em que eles
completam 18 anos.

3) Levando em conta a historia de vida, 0 ambiente em que se passa a histéria, a
linguagem utilizada por pessoas desse ambiente, coloque-se no lugar de
Laranjinha e Acerola e escreva um bilhete relatando o que cada um faria para
concretizar os seus objetivos de vida.

Referéncias bibliogréaficas:

CAMPOS, Flavio de. Roteiro de cinema e televisdo: A arte e a técnica de imaginar,
perceber e narra uma estoria. Rio de Janeiro: Jorge Zahar Ed., 2007, p. 166-176.

Laranjinha e Acerola. Disponivel em:<
http://pt.wikipedia.org/wiki/Cidade_dos_Homens_(filme)>. Acesso em: 17 set. 2014.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Maioridade
http://pt.wikipedia.org/wiki/Moto-t%C3%A1xi
http://pt.wikipedia.org/wiki/Cidade_dos_Homens_(filme)

Reflex&o catalizadora:

Eu percebo que, nessa oficina, nas atividades propostas, para aprender, eu:

1) Consegui identificar que determinadas a¢Oes sdo realizadas por motivac6es?
( )Sim ( ) Nao ( ) Parcialmente

2) Consegui identificar que certas acOes e motivacdes sao realizadas para cumprir
um objetivo
( ) Sim () Néo ( ) Parcialmente

3) Realizei sem dificuldades a tarefa de encontrar as motivagdes, as aces e 0s
objetivos na historia de vida de Laranjinha e Acerola e de criar um relato sobre
Como essas personagens cumpririam seus objetivos de vida ?
( )Sim () Nédo ( ) Parcialmente

4) Como explico a facilidade ou a dificuldade que tive em cada um dos itens 1, 2 e
3?

Reflexdo conjunta:

1) Que experiéncia foi essa para vocé? Defina-a, indicando pontos fortes e pontos
fréageis.

2) Que progresso vocé sente/percebe que teve, ou esta tendo com as oficinas? Faca
um detalhamento dessa sua percepcao.

Acdo para a proxima oficina:

1) Considerando o que foi trabalhado hoje e os aspectos de sensibilizacdo e autoria
literaria, o que vocé acredita que deva ser trabalhado na proxima oficina, para
que vocé progrida em seu aprendizado e que tenha uma funcdo para sua vida
escolar e para sua vida social?

Intervencdo provocativa para a proxima oficina:

Pense em uma situacdo em que um objeto fosse esquecido em algum lugar e esse
esquecimento por acaso, gerasse uma reviravolta, criando uma acdo. Por exemplo,
esquecer o facebook aberto e a sua mée olhar uma conversa sua com um amigo, sobre
um assunto que ela ndo deveria saber, ocasionaria uma acao: a sua méae ficaria brava e
iria conversar com VOCé.

Detalhamento das observacdes da pratica (a cargo do educador):




Organograma procedimental para a realizacdo das oficinas:

Oficina VII (10 de outubro de 2014): Roteiro e elementos de roteirizacao

Tempo de duracdo: 2 h/aula

Obijetivos e justificativa: Problematizar os elementos de roteirizacdo necessarios para a
construgdo de um enredo narrativo; Transformar uma narrativa em um roteiro para
verificar mais claramente os elementos de roteirizacdo. Justifica-se esse trabalho na
medida em que ele fornece uma visualizagdo maior dos elementos de roteirizacdo em
funcionamento em uma narrativa, para que, posteriormente, os alunos possam produzir
o0 roteiro da storyline, haja vista que esse roteiro serd a fundamentagdo basica para a
escritura da storyline (produto final das oficinas).

Problematizacao (provocacao, pré-leitura):

Pensando-se em uma situacdo em que 0 esquecimento de algo, por acaso gere uma
reviravolta, criando uma acdo, por exemplo, esquecer o facebook aberto e a sua mée
olhar uma conversa sua com um amigo, sobre um assunto que ela ndo deveria saber,
ocasionaria uma agao.

Questdes orais:

1) Quem sdo as duas pessoas envolvidas na situacéo?

2) Que acado poderia ter sido ocasionada pelo esquecimento do facebook aberto?

3) Que motivacdo poderia ter sido ocasionadora do esquecimento do facebook
aberto?

4) Quais seriam a complicacao e o desfecho dessa situagdo?

5) O que havia na conversa sua com um amigo que poderia gerar uma
complicacgdo?

6) Que falas poderiam ser atribuidas a cada uma das personagens?

7) Na sua opinido, o0 que € um roteiro?

8) Na sua opinido, os elementos problematizados nas questbes de 1 a 6 séo
elementos de um roteiro? Por qué?

Desenvolvimento:

Etapa 1: Vamos agora assistir ao video Passarinhos, da Pixar.

Etapa 2: O video Passarinhos conta uma histdria, ou seja, uma narrativa. Que historia é
contada nesse video? Que elementos de uma historia aparecem nesse video?

Etapa 3: Esses elementos de uma historia sdo os elementos que constroem uma
narrativa. Vamos identificar esses elementos, a partir dos conceitos ja vistos nas
oficinas anteriores.

Roteiro
Acoes: (relate as agdes)

Acao 1:



Acéo 2:

Acdo 3:

MotivacoOes: (relate as motivacOes para cada agao que vocé encontrou)
Motivagéo 1:

Motivacao 2:

Motivacao 3:

Personagens: (identifique as personagens)

Caracteristicas fisicas e caracteristicas psicologicas das personagens: (descreva as
caracteristicas das personagens e mencione as consequéncias delas para as acdes, se for
0 caso)

Caracteristica 1 gerou a acéo:

Caracteristica 2 gerou a acéo:

Caracteristica 3 gerou a a¢ao:

Complicacdo: (identifique a complicacgéo)

Desfecho: (identifique o desfecho para a complicacéo)
Falas: (imagine as falas das personagens e escreva-as)

Referéncias bibliogréaficas:

Video Passarinhos (PIXAR). Disponivel em:<
https://www.youtube.com/watch?v=ymTQKYgdNVQ>. Acesso em: 07 out. 2014.

Reflexao catalizadora:

Eu percebo que, nessa oficina, nas atividades propostas, para aprender, eu:

1) Consegui perceber que toda narrativa para ser produzida necessita de um
roteiro?
( ) Sim ( ) Nao ( ) Parcialmente

2) Consegui identificar os elementos basicos de um roteiro?
( ) Sim () Néo ( ) Parcialmente

3) Realizei sem dificuldades a tarefa de transpor para os elementos do roteiro o que
aconteceu na narrativa do video Passarinhos?
( )Sim ( ) N&o ( ) Parcialmente

4) Como explico a facilidade ou a dificuldade que tive em cada um dos itens 1, 2 e
3?

Reflexdo conjunta:



https://www.youtube.com/watch?v=ymTQkYgdNVQ

1) Que experiéncia foi essa para vocé? Defina-a, indicando pontos fortes e pontos
frageis.

2) Que progresso vocé sente/percebe que teve, ou esta tendo com as oficinas? Faca
um detalhamento dessa sua percepgéo.

Acdo para a proxima oficina:

1) Considerando o que foi trabalhado hoje e os aspectos de sensibilizagéo e autoria
literaria, o que vocé acredita que deva ser trabalhado na proxima oficina, para
que vocé progrida em seu aprendizado e que tenha uma funcdo para sua vida
escolar e para sua vida social?

Intervencédo provocativa para a proxima oficina:

Crie um roteiro de algum video, historia real, musica, etc, que vocé goste.

Detalhamento das observacdes da pratica (a cargo do educador):




Organograma procedimental para a realizacdo das oficinas:

Oficina IX (24 e 31 de outubro de 2014): A rebeldia jovem: problematizando
tematicas para a elaboracdo da storyline

Tempo de duracdo: 2 h/aula

Obijetivos e justificativa: Diagnosticar um possivel interesse dos alunos pela temética da
rebeldia jovem, haja vista que a turma em questdo tem como caracteristicas principais a
rebeldia e a divisdo em dois grupos distintos e distantes; Problematizar a temética da
rebeldia jovem através de textualidades artisticas (musica e poema); Problematizar a
rebeldia jovem como um fator positivo na construcdo da identidade dos adolescentes
por meio de um texto; Problematizar elementos gerais de um mini-roteiro que funcione
como base para a construcdo de um roteiro e subconsequentemente para a elaboragéo da
storyline; Possibilitar atividades em grupos, para fortalecer os lagos de coleguismo entre
os alunos. Justifica-se esse trabalho como uma orientagdo final do trabalho de
sensibilizacdo literaria que possa ser identificado como iniciador do processo de
escritura da storyline (produto final das oficinas).

Problematizacdo (provocacdo, pré-leitura):

Leia o texto abaixo:

Rebeldia jovem para desacomodar o mundo

A rebeldia nos jovens ndo é um crime. Pelo contrario: é o fogo da alma que se recusa a
conformar-se, que esta insatisfeito com o status quo, que proclama querer mudar o
mundo e esté frustrado por ndo saber como.

Controlar ou emancipar a juventude: eis o dilema de nossos tempos. O inconformismo,
que caracteriza os jovens, é a forca renovadora que move o mundo, mas também algo
que incomoda os ja acomodados. Acomodados, despreparados ou desconhecendo a
realidade do universo juvenil, muitos de nds desqualificamos a juventude, vendo-a
como um incébmodo ou como uma fase de passageira rebeldia. Ao invés de emancipar,
desejamos controlar, dominar, moralizar.

Provocando mudancas

Bravamente, ao longo dos tempos, 0s jovens resistiram e mantém acesa a ideia de
mudar o mundo. Desejam, profundamente, que ideais e mundo sejam uma nota sO. Seus
sonhos sdo suas ideias em teimosia. Os jovens tém consciéncia de que precisam
controlar o seu “fogo ardente”. Mas desejariam que este controle fosse deles, ndo
daqueles que representam qualquer autoridade (pais, professores, psicélogos,
legisladores, juizes, policia). Rejeitam serem pensados pelos outros.

A rebeldia é o sinal de que a juventude continua sadia, cumprindo com o seu papel de
provocadora de mudancas. A rebeldia, aos olhos da Filosofia, é atitude de quem quer ser
sujeito de sua historia, ndo seu coadjuvante. Sim, porque a Filosofia, como o
inconformismo, motiva a cada um de nds na busca de seus proprios caminhos.

E preciso compreender a juventude como uma categoria social, que varia no tempo, de
sociedade para sociedade e segundo as diferencas internas das sociedades. “Por isso, a
definicdo do que é juventude tem que se fazer na contextualizacdo histérica dos jovens



que se quer compreender. Outra ideia fundamental € a de que a juventude € vivida de
modo distinto segundo as condigdes econdmicas, culturais, de raca, género etc.”, como
aponta a colecdo Oficio de Professor: aprender mais para ensinar melhor. Neste aspecto,
é preciso aumentar a disposicdo para o didlogo e a escuta com 0s jovens de nosso
tempo, procurando compreender os desejos, sonhos, medos e angustias que 0s movem.
A busca pelo conceito de juventude deve ser superior aos Nnossos preconceitos.
Pensamento proprio

O filésofo Sdcrates, na Grécia Antiga, acreditando na emancipa¢do humana,
desenvolveu o método da maiéutica. Concebeu o papel dos sabios a um trabalho de
parteira (que ajudam a dar a luz). Ele acreditava que a verdade e o conhecimento estdo
com cada um e cada uma de nés, e cada individuo pode descobrir as razdes e verdades
gue motivam seu viver. Nao por acaso, foi considerado um incomodo para Atenas. Uma
das razdes de sua condenagdo a morte foi insuflar a juventude a pensar por sua conta.
Muitas iniciativas da sociedade, de ONGs, entidades e igrejas surgiram porque
compreenderam que 0 jovem quer, precisa e pede 0 nosso apoio. E tém se dedicado ao
trabalho com a juventude, empregando o protagonismo juvenil, a arte e a espiritualidade
como formas de potencializar as energias da juventude. Seus éxitos comprovam que
com oportunidades a juventude toma os melhores caminhos. Alids, 0s jovens nunca
dispensaram atitudes de apoio, escuta, compreensdo e orientacdo. E gostam de ser
desafiados pelos adultos.

A rebeldia tem causas que a justificam como atitude altiva e saudavel. Jovens e adultos,
no entanto, precisamos descobrir quais sdo as causas pelas quais vale uma vida. A
violéncia e a agressdo, em forma de rebeldia, ndo podem ser toleradas. Por sua vez,
rebeldia saudavel e protagonismo sdo ingredientes indispensaveis para fomentar as
renovacdes de que a sociedade precisa. Mas a op¢do é da sociedade: apostar e
empenhar-se na emancipacao e inclusdo da juventude ou considera-la como constante
ameaca contra a ordem social. Cada opgéo tem seu preco.

Nei Alberto Pies. Professor e ativista de direitos humanos, Passo Fundo, RS.

Desenvolvimento:

Etapa 1: Questionamentos orais:

1) Qual é o tema central do texto lido?

2) O autor é contra ou a favor da rebeldia jovem?

3) Defenda com argumentos do proprio texto a sua resposta a pergunta anterior.
4) Vocé, como jovem, é contra ou a favor do que defende o autor do texto?

5) Que tipos de rebeldia vocé pode citar como rebeldia jovem?

Etapa 2: A turma sera dividida em dois grupos. Cada grupo recebera uma textualidade
artistica e terd de verificar se ela representa aspectos de rebeldia jovem, explicitando
que tipo de rebeldia jovem é apresentado pelos textos.

Grupo I:



o~
LAY

Ideologia (Cazuza)

Prefiro Toddy ﬁ
ao tedip

Meu partido

E um coragc&o partido

E as ilusGes estdo todas perdidas

Os meus sonhos foram todos vendidos

Tao barato que eu nem acredito

Eu nem acredito

Que aquele garoto que ia mudar o mundo
(Mudar o mundo)

Frequenta agora as festas do "Grand Monde"

Meus herdis morreram de overdose
Meus inimigos estdo no poder
Ideologia

Eu quero uma pra viver

Ideologia

Eu quero uma pra viver

O meu prazer

Agora € risco de vida

Meu sex and drugs ndo tem nenhum rock 'n' roll
Eu vou pagar a conta do analista

Pra nunca mais ter que saber quem eu sou

Pois aquele garoto que ia mudar o0 mundo
(Mudar 0 mundo)

Agora assiste a tudo em cima do muro

Meus herois morreram de overdose
Meus inimigos estdo no poder
Ideologia

Eu quero uma pra viver



Ideologia
Eu quero uma pra viver

Grupo II:

Minha Boémia (Fantasia)

(Arthur Rimbaud)

L& ia eu, de maos nos bolsos descosidos;
Meu paleté também tornava-se ideal;
Sob o céu, Musa! Eu fui teu sudito leal,
Puxa vida! A sonhar amores destemidos!

O meu Unico par de calgas tinha furos.

- Pequeno Polegar do sonho ao meu redor

Rimas espalho. Albergo-me a Ursa Maior.

- Os meus astros nos céus rangem frémitos puros.

Sentado, eu 0s ouvia, a beira do caminho,
Nas noites de setembro, onde senti tal vinho
O orvalho a rorejar-me as fronte em comogéo;

Onde, rimando em meio a imensiddes fantasticas,
Eu tomava, qual lira, as botinas elasticas
E tangia um dos pés junto ao meu coragao!

Etapa 3: Vamos imaginar, agora, uma historia que apresente a rebeldia jovem como
tematica. Para tanto, precisamos estabelecer um mini-roteiro, o qual sera a base para a
construcdo de um roteiro maior e em seguida, para a elaboracgéo escrita da narrativa.

Temética:
Tema:
Personagens:

Incidente:



Cena de climax (momento mais importante da historia):
Fio da historia (a linearidade do que se conta):
Narrador (quem conta a historia):

Solucéo do incidente:

Tempo:

Espaco:

Referéncias bibliogréaficas:

Musica Ideologia. Cazuza. Disponivel em:
<http://www.vagalume.com.br/cazuza/ideologia.html>. Acesso em: 22 out. 2014.

Poema Minha boémia (Fantasia). Arthur Rimbaud. Disponivel em:
<http://leoleituraescrita.blogspot.com.br/2010/05/rimbaud-minha-boemia-ma-
boheme.htm>. Acesso em: 22 out. 2014.

CAMPOQOS, Flavio de. Roteiro de cinema e televisdo: A arte e a técnica de imaginar,
perceber e narra uma estoria. Rio de Janeiro: Jorge Zahar Ed., 2007, p. 31.


http://www.vagalume.com.br/cazuza/ideologia.html
http://leoleituraescrita.blogspot.com.br/2010/05/rimbaud-minha-boemia-ma-boheme.htm
http://leoleituraescrita.blogspot.com.br/2010/05/rimbaud-minha-boemia-ma-boheme.htm
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Roteiro:
Video:

Resumo da historia: | : . ' conn ,,A

Agdes: (relate as agdes obedecendo a sequéncia com que aparecem no video)
Acdo 1:
Acdo 2:
Acdo 3:

Motivagdes: (relate as motivagdes para cada a¢do que vocé encontrou obedecendo a
sequéncia com que aparecem no video)

Motivacdo 1: ' g
Motivacéo 2:
Motivacdo 3:

Personagens: (identifique as personagens)

Caracteristicas fisicas e caracteristicas psicolégicas das personagens: (descreva as
caracteristicas das personagens e mencione as consequéncias delas para as a¢des, se for

0 caso) )
Caracteristica 1 gerou a acao:
, —a
.2 o - ~ ‘ ’
Caracteristica 2 gerou a acao:_¢ l X

Caracteristica 3 gerou a agao:

Complicagéo: (identifique a complicagdo)

Desfecho: (identifique o desfecho para a complica¢io)

Falas: (imagine as falas das personagens e escreva-as)
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Acoes: (relate as acdes obedecendo a sequéncia com que aparecem no video)
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Motivacao 2: L ns; \/ e  Nog ormizode
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Caracteristicas fisicas e caracteristicas psicolégicas das personagens: (descreva as
caracteristicas das personagens e mencione as consequéncias delas para as agoes, se for
0 €aso)
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Caracteristica 2 gerou a ac¢ao: :) ese N oS! J\Qu 3 :DJ’ ? Z? ; 1 -
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Motivacdes: (relate as motivagdes para cada acdo que vocé encontrou obedecendo a
sequéncia com que aparecem no video)
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Personagens: (identifique as personagens)
45 PCALOT e Qu;‘k,p\&xn% o PoRaaGRAS 2 .j«_.,n,,:».v,_»';

Caracteristicas fisicas e caracteristicas psicolégicas das personagens: (descreva as
caracteristicas das personagens e mencione as consequéncias delas para as agdes, se for
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