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RESUMO: Os Pardmetros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998) concebem a escrita como
pratica discursiva, vinculada a usos e fungdes sociais, admitindo um ensino-aprendizagem mais
significativo e contextualizado, centrado no desenvolvimento de competéncias/capacidades
linguistico-discursivas do aluno. Visam, ainda, a formacdo de produtores de textos competentes,
capazes de elaborar escritas adequadas a cada situacdo sociocomunicativa. Cabe a escola a
responsabilidade por tal ensino, garantindo-o ao aluno. As propostas oficiais de formacdo docente
continuada, dentre as quais se destaca 0 GESTAR Il — programa de formacdo continuada em
servico, destinado a professores de Lingua Portuguesa do Ensino Fundamental — deve(ria)m
fornecer ao docente essa fundamentacdo tedrica. Considerando-se sua abrangéncia e aceitacao,
propomo-nos a analisar, em parte desse material, como dialogam as orientagdes tedricas e as
propostas de producdo escrita para professores e alunos. Nossa discussdo sustenta-se na postura
reflexiva e critica da formacdo docente, assim como na concepgdo de lingua(gem) e ensino-
aprendizagem de escrita em perspectiva enunciativo-discursiva.
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ABSTRACT: The National Curriculum Parameters conceive writing as a discursive practice
linked to uses and social functions taking up a more meaningful and contextualized teaching and
learning which is centered on the development of students’ linguistic-discursive competences and
capacities. Additionally, they aim at the formation of competent text producers capable of making
writings right and proper to every social and communicative situation. It is up to the school
responsibility to guarantee such teaching for students. The official proposals of in-service teacher
education meant for teachers of Portuguese language of elementary education should provide the
teacher with that theoretical foundation. Taking into consideration its scope and acceptance, we
propose to analyze how the proposals for writing production of teachers and students and the
theoretical orientations converse. Our discussion is based on the reflective and critical posture of
teacher formation as well as in the conception of language and teaching and learning of writing
under the enunciative and discursive perspective.
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Introducéo

Desde o final da década de 1990, apublicacdo dos Pardmetros Curriculares
Nacionais— PCN — (BRASIL, 1997) e Parametros Curriculares Nacionais de Lingua
Portuguesa — PCNLP —(BRASIL, 1998) tem provocadoalguns reflexos na educagéo
brasileira, sobretudo, quanto ao novo direcionamento do ensino de Lingua Portuguesa
(doravante LP). Essa diretriz curricular, que traz em seu bojo concepcdes e perspectivas
tedrico-metodoldgicas classificadas como inovadoras, representa, atualmente, o ideal de
ensino no pais, poisadvoga a mudanca efetiva no sistema educacional. Todavia,
acreditamos que, para a efetivaimplantacdo dessas propostas aplicadas ao ensino-
aprendizagem de lingua materna, é preciso uma formacéo — inicial e continuada —eficiente
e de qualidade, que contribua ndo sé para a reflexdo sobre as orientagdes desse material,
mas também para a discussdo de problemas e solucdes, no tocante a pratica pedagodgica do
professor.

Frente as atuais propostas curriculares, neste artigo propomo-nos a analisar como
dialogam, em parte do material apresentado no Programa GESTAR Il (BRASIL, 2008a;
2008b), as orientacOes tedricas e as propostas de producdo escrita para professores e
alunos, tendo em vista o aperfeicoamento das préaticas de leitura e escrita.

Na secdo seguinte, sdo abordados aspectos dos PCNLP (BRASIL, 1998),
relacionados ao professor e sua pratica.

1 O professor de lingua portuguesa e o0s parametros curriculares
nacionais

Os PCN (BRASIL, 1998) constituem-se em uma proposta do MEC, cuja finalidade
principal € melhorar a qualidade da educacéo brasileira, garantindo as criangas e aos jovens
0 acesso aos conhecimentos necessarios para sua integracdo na sociedade moderna como
cidaddos ativos e responsaveis. Os pressupostos de tais diretrizes centram-se no
desenvolvimento de capacidades linguistico-discursivas do aluno, no ensino
contextualizado e significativo e, especialmente, na formacdo de um individuo critico,
consciente e participativo, capaz de intervir no meio social do qual participa.

Esses documentos, destinados a um publico diversificado de professores, de
diferentes regides do pais, apresentam-se ndo s6 como um referencial, mas também como
um conjunto de reflex6es que objetivam alimentar a pratica pedagogica do educador,
trazendoalternativas teorico-metodoldgicas adequadas ao ensino a partir do uso da
linguagem contextualizada, privilegiando, desse modo, o trabalho com os géneros do
discurso. Isso equivale a dizer que, na sala de aula, o ensino-aprendizagem da leitura e da
escrita, especificamente, deve partir do uso genuino da lingua(gem), permitindo aos alunos
desenvolverem novas capacidades. A opcao por esse ensino mais significativo, ocorrida no
final do século XX, é resultado de um forte apelo, primeiro da Academia e depois de
algumas acdes governamentais, em prol da leitura e, necessariamente, da escrita de textos
que fazem parte do universo extraescolar dos alunos, a fim de torna-los leitores e escritores
proficientes e criticos, conforme lembra Paes de Barros (2008).

Segundo a autora, é justamente nesse contexto que géneros pertencentes a diferentes
esferas sociais (publicitaria, artistica, religiosa, entre outras) ganham espaco no meio
escolar, como instrumento de ensino-aprendizagem dessas praticas. Por isso, € impossivel
ndo admitir que tal pardmetro, apesar das criticas que recebe(u), representa um avango nas
politicas educacionais brasileiras, principalmente, em relacdo ao ensino-aprendizagem de
escrita sob um enfoque enunciativo-discursivo. Seu valor social deve ser reconhecido e
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enfatizado, como bem destacam varios autores, posto que os Parametros tém sua atuagdo
“nas politicas linguisticas contra o iletrismo e em favor da cidadania critica e consciente”
(ROJO, 2001, p. 27). Além disso, trazem contribuicbes valiosas para o campo do
conhecimento didatico-pedagogico da atuacdo docente em sala de aula, bem como para o
processo interlocutivo entre professor e aluno, destacando-se, sem duvida, como subsidio e
orientagé@o que auxiliam o educador em seu cotidiano escolar.

Em virtude disso, compreendemos que sua efetivagdo, assim como a adogdo da
proposta veiculada nesse documento oficial,constitui-se em um desafio para o docente,
sobretudo para aquele formado ha mais tempo, que ndo teve contato com 0s conceitos
trazidos por tal diretriz. Assim, para um ensino de lingua materna mais concreto, que forme
sujeitos criticos e conscientes do seu papel social, € preciso oportunizar ao educador nao
leituras simplificadas (as vezes, rasas), mas aprofundamentos tedricos, metodoldgicos,
conhecimento amplo a respeito de teorias varias que embasam as orientacdes oficiais, com
a devida atencdo que um estudo como esse merece. Nas palavras de Pompilio et al. (2001),
um aprofundamento das teorias que compdem os PCN (BRASIL, 1998) demanda praticas
mediadoras que permitam uma discussdo, de fato, sobre o que neles se propde. Isso
compreende, sem duvida, um trabalho de formacdo docente continuada, aléem da elaboracao
de textos de apoio, nos quais se esclarecam algumas de suas ideias, e da confec¢do de
materiais didaticos que respondam as questfes propostas por essa diretriz curricular. So
assim havera uma efetiva transformagé&o do espaco escolar.

Nessa mesma direcdo, partilhamos a opinido de Barbosa (2001), ao reconhecer o
valor de tal documento para a educagdo e destacar: “para que seus efeitos possam ser
potencializados a meédio e a longo prazos, fazem-se necessarias outras modalidades de
interven¢do” (BARBOSA, 2001, p.149). Por essa razdo, reafirmamos que é preciso uma
real formacao continuada de professores e demais educadores, com investimentos maci¢cos
na formacéo e na qualificacdodesses profissionais.

Em relacdo a formacdo docente, Brito (2006) esclarece que, antigamente, formar
professores consistia em dota-los de competéncias e habilidades instrumentais, apoiando-se
em modelos tecnocratas, que os preparavam para 0 “saber-fazer”. Entretanto, 0os tempos
mudaram, por isso, nos dias atuais, ha emergéncia de novas reflexdes sobre a formacao e a
pratica docente. Para a autora, essas reflexdes dizem respeito ao delineamento de uma nova
racionalidade formativa, cujo objetivo € formar um professor que, além de dominar 0s
saberes especificos da sua profissao, constitua-se como um individuo capaz de responder as
diversas situacdes presentesna praxis docente. Dessa forma, impera a necessidade de um
profissional muito bem qualificado, exercendo a docéncia de modo efetivo nessa sociedade
tdo complexa, o que demanda, inevitavelmente, uma educacdo docente continuada
eficiente, diferente daquela transmissiva, ligada ao praticismo pedagdgico e a racionalidade
técnica. Necessita-se, portanto, de uma formacéo que permite ao professor assumir postura
autdbnoma, critica e reflexiva, e o traga para o centro do processo, fazendo-o refletir sobre
sua prépria pratica e transformando-a. Imp&e-se, desse modo, a necessidade de uma
educacdo que valorize as acOes pedagdgicas do professor, preparando-o efetivamente para
enfrentar as mudancas educacionais da sua época.

Ressaltamos essa necessidade, apesar de reconhecermos que programas de
capacitacdo profissional existem; no entanto, tem-se observado que muitos dos cursos
oferecidos por esses programas nem sempre consideram o principal agente do processo de
ensino: o professor. Além disso, ndo tratam, com o devido aprofundamento, as abordagens
tedrico-metodoldgicas, oferecendo, muitas vezes, materiais didaticos incoerentes com a
proposta atual de ensino-aprendizagem de LP, contribuindo pouco para a qualificagéo
desse profissional. Um exemplo dessa incoeréncia pode ser observado por Magalhdes
(2004, p. 61), na sua lida com a formacdo continua de educadores, em relacdo ao modo
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como as concepcdes de linguagem, de mundo, de ensino-aprendizagemséo enfocadas nesse
contexto. Segundo a autora, o tratamento desses assuntos nem sempre possibilita ao
cursista “a desconstrug¢do de representacdes tradicionais que tém uma solida base em uma
pedagogia que entende ensino-aprendizagem como transmissdo e devolucdo de
conhecimento e estd apoiada em um conceito estruturalista de linguagem”
(MAGALHAES, 2004, p.61). Essa autora relembra ainda que muitos desses cursos
oferecem ao participante um “pacote” de novidades, com teorias inovadoras e receitas
prontas que ndo alteram a praxis docente. Os responsaveis por tais cursos parecem mesmo
acreditar que somente o contetido seja suficiente para preparar esse profissional.

Em face dessas constatacOes, compreendemos que uma formacao inadequada pode
levar, de fato, o professor a reproduzir na sala de aula contetdos tedricos insuficientes e/ou
descontextualizados. Por essa razdo, entendemos que a formacdo continuada é/deveria ser o
espaco ideal ndo s6 para refletir sobre as praticas pedagdgicas atuais e/ou antigas, a vida
pessoal e profissional do professor, como também para desconstruir saberes cristalizados e,
principalmente, construir outros saberes condizentes com as reais necessidades e/ou
expectativas dos alunos.

Essa ideia parece aproximar-se daquela assumida, desde os anos 1990, sobre a
formacdo de um professor reflexivo, conceito de profissional revitalizado por Donald
Schon (1992), que defende uma formagdo docente fora dos moldes normativos, ou seja,
daqueles que d&o énfase a transmissdo do conhecimento e em que se apresentam primeiro
0s principios cientificos e depois sua aplicacdo. Esse autor propde uma educacao reflexiva,
desde a formacéo inicial (até a continuada), embasada no tripé conhecimento na acao
(saber-fazer), reflexdo na acéo (pensar sobre o fazer), reflexdo sobre a acdo e sobre a
reflexdo na acéo (analisar criticamente o saber fazer). Sem davida, esse modelo possibilita
um olhar diferenciado para a educagdo atual, favorecendo uma formagdo docente mais
concreta, adequada as novas exigéncias do mundo globalizado. Nessa perspectiva, o saber
sobre 0 ensino nédo se antecipa ao fazerpedagdgico, como estabelecia 0 modelo tradicional.
Ao contrario, parte-se da pratica, do conhecimento na acdo, refletindo sobre ela e
questionando-a, embasadopelo saber teorico; depois, compreendem-se 0s problemas e
conflitos vivenciados na sala de aula, analisando-os criticamente, criando meios para
solucioné&-los.

Tal postura reflexiva permite, de fato, ao aluno/professor a discussdo, a
comparacgdo, a investigacao, bem como a participacdo no seu processo de construcdo de
conhecimento, visto que, nessa concep¢do, cada situacdo problematica, na escola, por
exemplo, é entendida na sua peculiaridade, devendo ser tratada dentro do seu contexto
imediato, sem, necessariamente, o rigor das aplicac6es técnicas. Porto (2000) entende que
as praticas critico-reflexiva, criativo-inovadora, autdnomo-transformadorapassam a se
impor como condicdo construtiva da vida pessoal e profissional do educador, rompendo,
evidentemente, com o conhecimento produzido fora da profissdo docente,
descontextualizado. Desse modo, a formacdo continuada, que estd associada ao processo
qualitativo de praticas formativas e pedagdgicas do professor, passa a adotar como
referéncias as dimens@es coletivas das préaticas, contribuindo para a autonomia e para a
consolidacdo da profissdo docente. Nessa perspectiva, o professor é capaz de construir o
conhecimento pedagogico a partir do cotidiano escolar, desenvolvendo, assim, uma pratica
transformadora e um processo continuo de reflexdo na e sobre a acéo.

Advogando em nome da eficacia dos modelos de educacdo continuada que
investem na formacdo do professor enquanto profissional reflexivo, Kleiman (2001, p. 248)
propde uma (auto)formacdo via letramento, por meio de um processo reflexivo. A
formacdo docente constituida de praticas letradas, voltadas ndo sé para sua vida
profissional como também individual, compreende “a autonomia do professor através da
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transformagao e do enriquecimento de suas praticas de leitura e escrita”. Nesse molde, tal
processo ocorre primeiramente na instancia pessoal, para depois e/ou simultaneamente
mostrar sinais na vida profissional, além de considerar as necessidades reais de
conhecimento do educador e as dificuldades enfrentadas por ele na sala de aula.

O conceito de letramento, muito utilizado no ensino vigente, diz respeito a
capacidade de os individuos usarem efetivamente a leitura e a escrita para resolver suas
questdes, nos diversos contextos sociais. Atualmente, ndo basta saber desenhar letras ou
decifrar cddigos; é preciso bem mais do que isso: entender os significados e usos das
palavras nos diferentes espagos comunicativos. Por essa razdo, afirmamos que, nas
discussdes educacionais, em qualquer espaco social, especialmente no escolar, ndo se pode
jamais perder de vista o professor, suas particularidades e suas experiéncias. Afinal, ele é a
“peca chave” nesse imenso quebra-cabeca; por isso, ndo basta alterar métodos e teorias
curriculares sem considerar, de fato, o principal agente do processo de ensino-
aprendizagem, o professor. Entretanto, temos percebido que, das varias discussdes sobre
educacdo escolar, especialmente daquelas veiculadas na midia, o professor de LP parece
ndo participar, efetivamente, ficando as vezes no meio de “um fogo cruzado”. Na verdade,
ele acaba sofrendo com tantas mudancgas educacionais, com tantas criticas a sua préatica
docente, com 0s inimeros questionamentos sobre seu processo formativo, sua profissao,
seu letramento e sua vida. Alias, ao longo da histéria, o educador vem enfrentando diversas
criticas sobre sua praxis pedagodgica, além de sofrer com o desprestigio da sua profisséo, a
falta de estrutura no espaco de trabalho, baixos salérios, sobrecarga de servico, entre outros
fatores. Em meio a tudo isso, muitas vezes, ele, como cidadéo, é esquecido e ignorado. A
esse respeito, Novoa (2009, p. 22) nos faz relembrar da auséncia do professor nessas
discussdes, nos dias atuais: “fala-se muito das escolas e dos professores. Falam os
jornalistas, os colunistas, os universitarios, os especialistas. Nao falam os professores”.

Essa constatacdo mostra a ocorréncia, sistematica, de uma espécie de silenciamento
da profisséo, que, de certo modo, perdeu sua visibilidade nas relagdes sociais. Por isso, 0
pesquisador também defende a necessidade de se construirem, urgentemente, politicas
publicas que reforcem o educador, seus saberes, seu campo de atuacdo e que valorizem,
efetivamente, a sua cultura. Vale ressaltar que o lugar de formacéo constitui-se em um
espaco fundamental capaz de reforcar essa presenca publica do professor na sociedade.

Entendemos que as inumeras transformagdes na educacdo devem ser
compreendidas dentro de um contexto socio-histérico, porque, como é sabido, a
democratizacdo do ensino trouxe um aumento significativo do nimero de alunos para a
escola, implicando, obviamente, o aumento de professores. Entretanto, para atender a
demanda, a formacdo desses profissionais ocorreu, muitas vezes, de modo indiscriminado e
com a oferta de cursos rapidos, nem sempre de qualidade, contribuindo, assim, para a
fragilidade do sistema, segundo Matencio (2000, apud STRIQUER, 2009).

Na defesa de que essas mudancas educacionais sejam acompanhadas de reflexdes
concretas, tanto sobre a formacdo quanto sobre o perfil socioeconémico-cultural docente,
Silva, Assis e Matencio (2001) relembram o fato de que ultimamente tem chegado as
diversas universidades do pais, por exemplo, um alunado de Letras com defasagem em
leitura e escrita. 1sso ocorre, certamente, porque a maioria desses alunos ndo teve acesso a
tais préaticas na sua infancia ou ao longo de sua vida escolar e extraescolar. O que se
encontra, geralmente, nos espacos académicos, sdo alunos com pouca familiaridade com as
novas tecnologias e que, por trabalharem durante o dia e estudarem a noite, ndo tém
condigdes de se dedicar ao estudo fora do seu horério de aula. Além do mais, muito desses
graduandos provém de familias de baixa escolaridade, de grupos socialmente
desfavorecidos, para as quais sua entrada numa universidade, especialmente na publica,
representa uma grande conquista, resultante do seu esforco e sacrificio em busca de
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ascensdo social. Portanto, todas essas questdes ndo devem ser ignoradas, principalmente,
nos espagos de formacdo continuada. Tendo em vista esses profissionais como atores
humanos, prenhes de histérias, de acdes e praticas (SILVA, 2006), é preciso considerar as
possibilidades das quais usufruiram ao longo da sua vida,

as restricGes pelas quais passaram, inventariar as situagdes vividas e as formas
como as enfrentam, bem como os comportamentos advindos de sua agdo no
mundo social [...] é necessario debrucar-se sobre os fatores sociais, considerando
as diversas esferas da atividade humana determinadas por sua insercéo cultural,
responsaveis pelo desenvolvimento psiquico dos sujeitos (VOVIO; SOUZA,
2005, p. 46).

Atualmente, educar, na heterogeneidade das situacGes, sujeitos capazes de atuarem
competentemente nas diferentes esferas de atividade humana constitui grande desafio para
qualquer profissional da educagdo (SOCORRO, 2009). Hoje, a sala de aula é concebida
como um espago complexo, onde o professor encontra dificuldades de toda ordem, onde
Varias coisas acontecem ao mesmo tempo, escapando, as vezes ao seu controle (SILVA,
2006). E exatamente nesse contexto que o docente precisa mobilizar os mais variados
saberes para solucionar problemas e para enfrentar situacGes que surgem no interior dessa
instituicdo. Segundo Brito (2006), para resolver questdes escolares, o professor precisa
mobilizar ndo s6 o conhecimento tedrico, como tambem o experiencial. 1sso equivale a
dizer que sua ac¢do ndo pode se limitar a mera aplicagdo e transmisséo de conhecimentos
técnicos; ao contrario, ele precisa ser capaz de transformar esses saberes diante da situacao
complexa que é a sala de aula. Essa afirmacdo remetea inter-relacdo entre teoria
educacional e préatica docente, ou a desarticulacdo que muitas vezes existe entre ambas.

Sabemos que a grande critica existente hoje € que muitos cursos de formacéo
docente, tanto inicial como continuada, nem sempre conseguem relacionar essas duas
“modalidades”. Ao contrario, reduzem-nas a uma dicotomia estanque, expondo o futuro
professor a disciplina tedrica, mas ndo o levando a realizar a aplicacdo dos saberes
aprendidos para a situacdo pratica na sala de aula. Muitos cursos ainda desenvolvem um
curriculo composto de conteudos tedrico-metodologicos em que ndo ha confrontos,
reflexGes e nem andlises de seus elementos constitutivos; disso advém a grande dificuldade
encontrada pelos alunos/professores em coloca-los em préatica. Entretanto, a situacdo atual
requer desses profissionais que reflitam diariamente sobre e durante suas praticas
pedagdgicas. Nesse aspecto, a formacdo por meio dos moldes reflexivos representa um
caminho promissor para mudancas efetivas na educacdo. O apoderamento efetivo visado
nessa perspectiva possibilita ao educador compreender, entre varios fatores, os problemas
constantes da falta de articulacdo entre teorias e praticas pedagogicas, visto que esse tipo de
profissional se caracteriza, justamente, como um individuo criativo, capaz de significar e
ressignificar o ensino, analisando e criticando a sua prépria pratica, a fim de agir sobre ela,
modificando-a. Na perspectiva critico-reflexivo, o professor deixa de ser considerado um
simples “aplicador de teorias” e assume o papel de quem também produz e constrdi
conhecimentos, a partir dos seus saberes e experiéncias.

Em relacdo a esse pensamento contemporaneo, Oliveira (2006, p. 102) alerta para o
risco de serem criados outros “mitos”, baseados na ilusdo de que apenas a observacdo e a
reflexdo sobre a sala de aula ajudariam a entendera pratica docente. A preocupacdo da
autora acrescentamos as palavras de Névoa (2009, p. 33): “ndo se trata de adoptar uma
qualquer deriva praticista e, muito menos, de acolher as tendéncias anti-intelectuais na
formacdo de professores”. Ao contrario, “trata-Se de abandonar a ideia de que a profisséo
docente se define, primordialmente, pela capacidade de transmitir um determinado saber”.
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Mesmo o foco das discussdes tendo se deslocado para a prética dos professores,
compreendemos que, de modo algum, deve-se descartar o debate sobre o papel da teoria,
dos conhecimentos cientificos, em sala de aula, nos cursos de formacdo inicial ou
continuada: a reflexdo sobre a pratica, sobre a a¢do, ndao dispensa a reflexdo sobre a teoria,
as quais devem ser tratadas como uma unidade, indissociavelmente.

Com a finalidade de tentar promover essa articulagio em nivel de formacdo
continuada, o Ministério da Educacdo (MEC) langou o Programa Gestao da Aprendizagem
Escolar, atualmente na segunda versdo (doravante, GESTAR I1), cujo foco é a melhoria do
aprendizado dos alunos e o desenvolvimento de competéncias dos educadores. Um dos
objetivos desse programa € habilitar o professor para a pratica efetiva do ensino-
aprendizagem da escrita, possibilitando-lhe o desenvolvimento das capacidades de
linguagem implicadas no processo de producdo de textos.Dominar tais capacidades é
condicdo para 0 sucesso, tanto do professor quanto do aluno,nesse processo de ensino-
aprendizagem.

Defendendo o ensino sistematico da comunicagdo oral e escrita, Schneuwly e Dolz
(2004, p. 52) afirmam que

a nocdo de capacidades de linguagem [...] evoca as aptiddes requeridas do
aprendiz para a producdo de um género numa situacao determinada: adaptar-se as
caracteristicas do contexto e do referente (capacidades de agdo); mobilizar
modelos discursivos (capacidades discursivas); dominar as operacoes
psicolingiisticas e as unidades linglisticas (capacidades linguistico-discursivas)
(SCHNEUWLY; DOLZ, 2004, p. 52).

Ainda segundo os autores, a andlise de tais capacidadespermite avaliar o
desenvolvimento das praticas de leitura e escrita dos aprendizes no processo de ensino-
aprendizagem, destacando a importancia de ‘“produzir, compreender, interpretar e/ou
memorizar um conjunto organizadode enunciados orais ou escritos” (SCHNEUWLY;
DOLZ, 1999, p. 6) como acdes integradas nesse processo.

Em nossa pre-analise dos materiais (TP6 e Guia Geral), fazemos uso do conceito de
capacidades de linguagem, a partir das quais observamos que 0s autores se propdem, no
tratamento didatico para a producdo escrita, a levar em conta a situacdo socio-
comunicativa, a saber, elementos da situacdo de producdo, circulacdo e recepcao. Dessa
forma, na unidade 22, do TP6, analisamos as orientacfes dadas ao professor e ao aluno
para a producéo textual, buscando identificar as capacidades de linguagem presentes nessas
propostas de ensino-aprendizagem, pois acreditamos que, antes de desenvolver as
capacidades do aluno, o professor precisa, naturalmente, ter desenvolvido as suas. Para
tanto, aplicamos as categorias de analise das capacidades de linguagem proposta por
Schneuwly e Dolz (2004), a partir do quadro® sintese elaborado por Barros-Mendes (2005)
e adaptado por nos, a proposito do nosso objetivo, conforme segue:

! Barros-Mendes (2005, p. 121) elaborou esse quadro baseada nas capacidades de linguagem de Dolz e
Schneuwly (1998), para verificar quais das respectivas capacidades (orais) estavam presentes na didatizacdo
de alguns géneros orais de uso publico em livros didaticos de LP. Diante disso, € valido elucidar que
tomamos esse quadro como base para nossa analise sob um outro olhar, uma vez que nosso objeto de estudo —
propostas de escrita, dentro de um material didatico destinado & formacdo continuada de professores—
distingue-se daquele discutido pela pesquisadora mencionada. Para analisar esse material, vamos assumir tal
quadro, pois percebemos que € possivel toméa-lo para observar o tratamento didatico dos géneros no Caderno
de formacdo, quanto a produgdo textual.

Revista MOARA n.36, p.158-180, jul.-dez., 2011, Estudos Linguisticos Pagina 164



R. ALMEIDA e SILVA; M. R. PETRONI / Formac&o do docente de portugués e o programa GESTAR 11

Quadro 1 — Sintese das capacidades de linguagem

1. CAPACIDADES DE ACAO (definic&o clara sobre o0 objeto, ou seja, sobre o género)
a) Género: O Livro de Portugués (LDP) informa o género a ser trabalhado?
b) Participantes: O LDP orienta, em relacéo a cada género, sobre os possiveis locutores/interlocutores?

c) Contexto de producdo textual: o LDP permite entrever o contexto onde o género serd construido
ocorrera?

d) Finalidade: O aluno sabe por que desenvolve a atividade num determinado género? E orientado no
sentido de estar consciente de um trabalho que vise ao dominio de algumas capacidades de linguagem como
aprender a explicar, refutar, se posicionar etc.?

e) Conteudo: Informa o contetdo a ser trabalhado?

2. CAPACIDADES DISCURSIVAS (o que pode ser dito através desse objeto e a organizacéo desse dizer
no objeto, auxiliando tanto para o tema quanto a forma de composicao do género)

a) Elaboracéo dos contetidos do género: O LDP fornece informacdes para a construcdo/elaboracdo dos
contetdos do género?

b) Plano do texto/organizacéo textual: a organizacdo sequencial é indicada de acordo com o género?

3. CAPACIDADES LINGUISTICO-DISCURSIVAS (como pode ser dito, auxiliando no estilo do género)
a) Operac0es de textualizacdo: orientacdo sobre a conexdo/coesdo de acordo com género. Por exemplo, o
debate requereria 0 uso de conectivos de justificacdo/explicacdo (pois, porque) e contraposi¢do (no entanto,

mas, porém).

b) Escolha lexical: O LDP orienta sobre o vocabulario apropriado ao género e conforme a situacdo de
comunicacdo?

c) Tomada de posi¢do enunciativa ou ponto de vista enunciativo: o LDP trata das relacbes entre as
diferentes vozes que podem aparecer dentro de um texto? Orienta as modaliza¢Bes, apreciacfes valorativas
etc.?

(Fonte: BARROS-MENDES, 2005, p. 121)

Além das capacidades de linguagem, ao assumirmos a perspectiva discursivo-
enunciativa do Circulo de Mikhail Bakhtin (2004[1929], 2003[1952-1953]), mobilizamos
para nossas analises alguns conceitos forjados no interior da perspectiva bakhtiniana, a
saber: géneros do discurso, dialogo, interacdo e compreensao ativa e responsiva.

A perspectiva dialogica da linguagem e o conceito de género discursivo, tal como
postulados pelo Circulo de Bakhtin acima referenciado, constituem os pilares da nossa
pesquisa, pois norteiam ndo s6 a coleta de dados, como também sua analise. Sob tal
perspectiva, 0 ensino da producéo de textos procede (noutros moldes, diferentes daqueles
tradicionais), sobretudo, pela adoc¢do de um género do discurso adequado a situacdo
comunicativa em foco. Logo, numa atividade de escrita, a definicdo da esfera de atividade,
bem como do interlocutor, do propdsito comunicativo, das condi¢cBes de producéo,
circulacdo e recepcao, entre outros, precisam ser levados em conta, pois se constituem em
aspectos fundamentais capazes de permitir, de fato, ao aprendiz um entendimento
satisfatorio das situacdes sociais concretas em que a linguagem se realiza.

Nesse sentido, a analise de propostas de producdo textual, atraveés da concepgao
enunciativo-discursiva, permite perceber a presenca desses elementos que ndo podem,
jamais, ser deixados em segundo plano, no processo de escrita. Alids, um trabalho que se
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propbe a seguir os atuais paradigmas tedricos de ensino de LP deve trazer claras essas
caracteristicas, considerando o processo de escrita como uma interlocugdo real, j& que o
“discurso s6 pode existir de fato na forma de enuncia¢des concretas de determinados
falantes, sujeitos do discurso” (BAKHTIN, 2003[1952-1953], p. 274).

Para nos, o conceito de géneros do discurso, por envolver as diferentes formas de
dizer nas variadas esferas sociais e situacdes discursivas, mantém uma relacdo direta com o
conceito de letramento. Sabe-se que o nivel de letramento de um sujeito é determinado,
essencialmente, pela variedade de géneros que ele reconhece e domina na sociedade. Na
sala de aula, tais géneros possibilitam a (re)criacdo e a (re)contextualizacdo das interacGes
sociais.

Ao inscrevermos nosso estudo nesses referenciais tedricos, € impossivel ndo
levarmos em conta a teoria sdcio-histdrica de Vygotsky (2007 [1984], 1996[1987]), cujos
fundamentos também foram utilizados na composicdo dos documentos oficiais vigentes,
bem como no redirecionamento do ensino de LP. Nesse aspecto, concordamos com Freitas
(2006), para quem o principio vygotskyano, além de possibilitar o conhecimento da
evolucdo do desenvolvimento humano e do processo de apropriacdo do saber pelo
individuo, apontou para um caminho mais eficaz e comprometido com e para a pratica
pedagdgica docente. E fato que a atual tendéncia educacional tem um carater mais social,
mais dialético e considera 0 homem ndo s6 como um individuo influenciado pelo meio,
mas também com capacidade de se voltar sobre ele para transforma-lo (FREITAS, 2006,
p.15-16). Por isso, as concepgdes vygotskyanas acerca do desenvolvimento humano e da
interacdo social também servem de categoria de anélise dos dados coletados.

Na sequéncia, apresentamos breve descricdo do material de formagdo continuada
selecionado para a analise.

2 GESTAR II: caderno de teoria e pratica — TP 6 — Unidade 22

O GESTAR Il é um programa de formacao continuada, destinado a docentes que
atuam no Ensino Fundamental em atividade nas escolas publicas brasileiras. Tal Programa
se apresenta como um conjunto de acOes articuladas a serem desenvolvidas junto aos
professores de Matematica e de Lingua Portuguesa. Seu principal objetivo é a melhoria do
processo de ensino-aprendizagem, visto que mantém seu foco na atualizacdo dos
conhecimentos dos educadores; além do mais, tem a intencdo de aprimora a competéncia
profissional desses profissionais, para a melhor formacéo de seus alunos, a fim de permitir
a todos a real compreensdo da realidade sociocultural que os cerca e uma possivel ou
efetiva intervencdo sobre ela. Compde-se de um conjunto de cadernos: os de teoria,
denominados Teoria e Pratica (TP), os de Atividades de Apoio a Aprendizagem,
denominados AAA, na versdo do professor e na versao aluno, além do Guia Geral. Esses
materiais, publicados no ano de 2008, estdo em evidéncia em grande parte do pais, sendo
amplamente utilizados na capacitacdo dos profissionais da educacdo. Além disso, suas
orientacdes tedricas buscam seguir os pressupostos dos PCNLP (BRASIL, 1998), o que
confere, de fato, relevancia aos dados aqui discutidos.

Com o objetivo de obtermos informacgdes que melhor descrevessem as propostas de
producdo de textos no material de apoio a formagdo docente continuada, buscamos, como
fonte documental para a investigacdo, o Caderno TP6 do GESTAR 11 e, consequentemente,
0 Guia Geral, caderno em que se encontram informacoes relativas aos pressupostos teorico-
metodoldgicos do Programa GESTAR Il. Comentamos a Unidade 22 do TP6, relativa aos
pressupostos tedrico-metodoldgicos que embasam a pratica pedagdgica do professor de
Lingua Portuguesa para o ensino de escrita, para, em seguida, discutirmos a analise das
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propostas de producdo textual direcionadas ao aluno, buscando também reconhecer as
capacidades mobilizadas para o exercicio da escrita do aluno.

Assim, tomamos o TP6, uma vez que trata, sobretudo, do processo de producéo de
textos. Esse caderno, intitulado Leitura e processos de escrita Il, d& continuidade a
elaboracdo dos conceitos e préaticas para o trabalho pedagdgico do professor e ao trabalho
com géneros, com o estudo da argumentacdo. Nele é retomada a producao textual, com a
apresentacdo das fases de planejamento, escrita, revisao e edicdo. Além de percorrer essas
etapas de producdo, é proposta uma ligeira reflexdo sobre as estratégias utilizadas nessas
fases. Esse material, embora seja um caderno direcionado ao professor cursista, contém
sugestdes de atividades praticas a serem aplicadas em sala de aula com o aluno.

No TP6, nosso olhar recaiu sobre as orientacdes de escrita direcionadas ndo so para
o professor, como também para o aluno, a fim de compara-las em termos da mobilizacdo
das capacidades de linguagem exigidas no processo de producdo textual. Sabemos que o
professor precisa, primeiramente, desenvolver suas capacidades de linguagem para poder
ensinar seu aluno. Logo, o curso de formacgdo continuada se constitui em um espaco ideal
para isso.

Com nossa analise, verificamos também se, e em que medida, as propostas contidas
nesse documento sdo orientadas pela e para a tendéncia atual de ensino de escrita,
possibilitando aos professores o real desenvolvimento das capacidades de linguagem
requeridas no processo de producdo de textos diversos. Em seguida, comparamos as
orientagOes destinadas ao docente no processo de escrita com o encaminhamento didatico
das atividades de producdo dirigido ao aluno, com o intuito de identificar se as mesmas
capacidades mobilizadas no ensino-aprendizagem do professor sdo contempladas nas
propostas de producdo textual do aluno.

Na sequéncia, apresentamosa analise da Unidade 22 do TP6, referente aos
pressupostos tedrico-metodoldgicos, que embasam a pratica pedagogica do professor de
Lingua Portuguesa para o ensino de escrita, para, em seguida, discutirmos a analise das
propostas de producdo textual direcionadas ao aluno, buscando também reconhecer as
capacidades mobilizadas para o exercicio da escrita do aluno.

2.1 Apresentacéo do TP6

O Caderno de Teoria e Pratica traz quatro unidades, cada qual contendo trés Secdes,
e se divide em trés partes: Parte I: Unidades; Parte Il: Licdo de Casa ou Socializando e
Parte I11: Oficinas ou Sessdo Coletiva.

Na parte I, encontram-se o Titulo da Unidade e 0 nome do autor; o Iniciando Nossa
Conversa, em que se introduz a unidade ao professor; o Definindo Nosso Ponto de
Chegada, em que se descrevem 0s objetivos de aprendizagem; as Se¢des, em numero de
trés, cada qual apresentando titulo, objetivos de aprendizagem e o desenvolvimento do
conteddo.

No término de cada Unidade, existem: Bibliografia, na qual € apresentada toda a
base tedrica da Unidade, eLeituras Sugeridas, em que séo feitas propostas de leituras (de
trés a cinco por Unidade). Cada uma dessas sugestdes possui, além de resenhas, referéncias
bibliograficas. Dentro da Unidade, ha ainda os itens: Ampliando nossas Referéncias, no
qual se apresenta um Texto de Referéncia, relacionado a conteldos vistos na Unidade, a
fim de enriquecer a reflexdo do professor cursista sobre sua pratica; Correcdo das
Atividades, em que o professor tem a oportunidade de conferir as respostas das questdes
distribuidas ao longo da Unidade.
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2.2 TP6 - Producéo textual: planejamento e escrita

Na Unidade 22 do TP6, intitulada Producgéo textual: planejamento e escrita, nosso
olhar langa-se para aSecdo Ill, intitulada A escrita,cujo objetivo principal é o
desenvolvimento de “atividades de planejamento e escrita, considerando a construcéo e a
revisdo textual” (BRASIL, 2008a, p. 102).

Consideremos a atividade de numero cinco, dedicada as questfes sobre a prética
pedagoOgica do professor e seu processo de escrita. Tais questdes sdo acompanhadas de
textos que abordam o processo de planejamento e reviséo e a importancia de se refletir
sobre o processo de escrita do professor e do aluno:

a) Faca um exercicio para lembrar o que ocorreu durante a escrita do texto da
atividade 4. Houve planejamento durante a escrita? Houve reviséo, durante a
escrita? Descreva lembrancas sobre o que ocorreu.

b) Observe seus alunos durante a escrita de um texto. O que seus movimentos,
olhares, siléncios, sussurros e perguntas lhe dizem sobre seus processos de
escrita? (BRASIL, 2008a, p. 102).

Vejamos o excerto apresentado no material de formacéo docente:

A propria producio do texto em si requer uma jungdo de alguns elementos de
planejamento e de revisao. Quanto ao planejamento, pudemos ver que temos dois
processos basicos. Um desencadeado por escritores sem experiéncia em que o autor
produz buscas superficiais sobre os temas, utilizando apenas o conhecimento prévio
sobre o assunto até que pense que respondeu ao comando de seu leitor, o professor.
Percebemos que devemos intervir e transformar esse processo (baseado apenas em uma
busca na memdaria de cardter associativo) em um processo em que o escritor comece a
relacionar sua escrita a um processo comunicativo.

Vimos nas se¢des anteriores que podemos trabalhar o planejamento de varias formas
e utilizando varias estratégias; porém, durante a escrita, ha um tipo de planejamento que
é diferente. O planejamento durante a escrita requer que tenhamos nossos objetivos em
mente e, comparando-o com o que estamos gerando na escrita, vamos modificando a
escrita e o proprio planejamento visando a formulagao de significados e da logica textual.
Isto se aprende ao longo dos anos com muita pratica reflexiva.

Quanto ao processo de revisdo, ocorre de forma superficial, localizada no momento
em que voltamos para corrigir algo, deixamos algum trecho ou um significado/idéia para
a qual ndao conseguimos encontrar um termo adequado no momento. A revisao pode
ocorrer quando notamos algum problema de coesao também. Mas esta atividade de
revisao durante a escrita nao ocorre a todo momento, porque atrapalharia a escrita que
vai em dire¢cao ao seu objetivo final. O importante neste periodo da aprendizagem da
escrita € chamar a atencao dos alunos para as possibilidades de pratica criando
oportunidades iniciais para o estabelecimento de um didlogo dos autores com seus préprios
textos e com textos de outros escritores iniciantes e experientes.

(BRASIL, 2008a, p. 102-103).

Em relacdo ao planejamento, o TP reitera o que foi dito em se¢des anteriores:
podemos trabalhd-lo de varias maneiras, utilizando diversas estratégias; durante a escrita
esse processo € diferente, pois requer objetivos claros etc. A respeito da correcdo
superficial, parece haver equivoco ou, no minimo, falta de clareza quanto a afirmacéo feita.
No processo de producdo escrita, ndo hd nenhuma atividade que possa ocorrer de modo
superficial, especialmente se se tratar de reflexdo sobre esse processo. Tampouco deve ser
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estimulada tal préatica. Essa afirmacdo, feita em um material oficial de formagdo docente,
choca-se com a proposta de atualizagdo de conceitos e metodologias.

Apods as orientagdes teoricas, o TP6 fornece a atividade de nimero seis, com o
seguinte encaminhamento:

a) Considere a sua experiéncia pessoal com a escrita de diferentes textos.
Como vocé escreve e que estratégias usa para iniciar, desenvolver e finalizar
0S seguintes textos:

al) Uma carta:

a2) Um relatério para a escola:

a3) Uma prova de portugués:
(BRASIL, 2008, p. 103).

Podemos observar que essa atividade ndo traz, de modo claro, o objetivo do
exercicio e, muito menos, as capacidades que se pretendem mobilizar. Além disso, as
caracteristicas dos géneros discursivos indicados para producdo ndo sdo destacadas.
Também ndo ha qualquer direcionamento para a reflexdo sobre a préatica dessa producgéo.
Desse modo, acaba gerando certa expectativa, porque podemos imaginar que, depois de
realizar tal tarefa, certamente, o professor recebera alguma orientacdo mais concreta sobre
0 modo de esquematizar e de escrever tais géneros. Mas ndo € o que ocorre. Ou, talvez, em
algum outro TP o professor-cursista ja tenha sido orientado para tais construcdes; nesse
caso, 0 materialdeveria, no minimo, lembré-lo disso, trazendo alguma referéncia. Sabemos
que tal escrita se configura com um desafio para o produtor, porque ele deve dialogar com
outros discursos, replicando-os. Isso requer, obviamente, a mobiliza¢éo das capacidades de
linguagem envolvidas no processo. Embasados na visdo bakhtiniana, entendemos que toda
producdo textual, como um ato interlocutivo, implica sempre uma compreensao responsiva
ativa e criadora para a construcao dos sentidos de um texto.

Os dados dessa questdo nos levam a pensar que, talvez, a proposta seja apenas uma
forma de fazer referéncia as atuais orientacdes para 0 ensino, sem maiores consequéncias.

Em seguida, o TP6 fornece mais um pequeno texto tratando da necessidade de o
educador refletir sobre seu processo de escrita, para mais tarde discutir também o processo
do aprendiz. Destaca a possibilidade de se ensinar ao aluno algumas estratégias durante a
escrita, como, por exemplo, a de deixar espacos em branco para depois ir ao dicionario
consultar o termo mais adequando.

E importante refletirmos sobre 0s nossos processos para podermos nos comunicar
com nossos alunos e discutirmos seus processos de escrita, também. Escrever ndo é se
ater sempre ao planejado, mas ir além para que os alunos aprendam que podem ter
opcoes diferentes durante a escrita. Como vimos, podemos ensinar estratégias, também
durante a escrita: pode-se deixar espagos em branco para que possamos depois ir ao
dicionério, por exemplo, para consultar o termo mais adequado ou mesmo nos lembrarmos
quando formos reler o texto do termo que queriamos utilizar e nos fugira na hora da
escrita.

(BRASIL, 20084, p. 104)
Apos essas orientacdes, 0 Caderno TP6 apresenta as seguintes questdes:

a) Como foi (e é) o desenvolvimento de sua competéncia escrita? Como vocé
faz para escrever melhor?
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b) Como vocé acha que os seus alunos desenvolvem e desenvolverdo a escrita?
O que pode fazer para melhorar esse desempenho? (BRASIL, 2008a, p. 104).

Embaixo de tal encaminhamento, o material traz mais orientacdo para o professor-
cursista, lembrando-o de que, a cada nova situacdo comunicativa, a escrita se torna um
desafio; por isso, € desenvolvida a partir de avangos e retrocessos. No intuito de nortea-lo
no processo, 0 Caderno fornece-lhe algumas sugestoes:

« O que eu disse até agora? O que estou tentando dizer?

« Serd que eu gosto do que escrevi? O que é tdo bom aqui, que eu possa
entender? O que ndo é bom que eu possa arrumar?

« Como meu texto soa? Como parece?

« O que meu leitor ou leitora pensara, quando ler isto? Que indagacdes
poderdo fazer? O que observardo? Sentirdo? Pensaréo?

- E 0 quefarei a seguir?

(CALKINS, 2003 apud BRASIL, 2008a, p. 104-105).

Essas orientacGes tedrico-metodologicas revelam uma preocupagdo em capacitar o
professor, e posteriormente seu aluno, para que produzam textos coesos e coerentes, porque
podemos observar aquialgumas “dicas” mais concretas, que contribuem, de fato, para o
direcionamento de ambos no processo de planejamento, releitura e reescrita de textos
varios. Nessas “dicas”, percebe-se um tom voltado para a discursividade. Entretanto, como
as condicOes de producdo do discurso ndo sdo enfatizadas no material formativo, na
pratica, isto €, ~nas propostas, ndo ha suporte necessario para 0
desenvolvimento/aperfeicoamento da escrita do professor/cursista. Conhecer e saber
aplicar tal conceito, sem davida, ajudaria o docente, em grande medida,no seu processo de
escritura de um texto e lhe permitiria ensinar seus alunos, podendo tornar-se autores ativos
de suas producdes escritas.

Em relacdo as “dicas” oferecidas pelo TP, tais procedimentos e estratégias
utilizados pelo produtor de texto de maneira consciente Ihe permitem controlar e assumir a
sua propria aprendizagem. Mas, ressaltamos que tudo isso s6 tera significado concreto se
acompanhado de um projeto definido de escrita, ou melhor, se o escritor tiver clareza
quanto ao seu papel de locutor, do interlocutor, do género, do suporte, das intencdes de sua
escrita, enfim, das condicGes de producdo do texto. Como bem destaca Morles (2003, apud
MENEGASSI, 2005, p. 02) [énfase adicionada],

rascunhar uma frase, ou um paragrafo, para melhorar o texto é uma experiéncia
suficientemente conhecida por todos; no entanto, é possivel que a muitos ndo
tenha ocorrido pensar que ndo poderiam realizar a operacdo de
escrever/revisar/reescrever se ndo tiverem desenvolvida, de alguma maneira, a
operacionalizacdo da metaescrita®; isto é, se o aluno ndo tiver desenvolvida a
capacidade consciente de que seu texto ndo estd adequado as condicbes de
producdo. (MORLES, 2003, apud MENEGASSI, 2005, p. 02)

Numa proposta de producdo de textos destinada ao aluno, o TP6 apresenta o texto
“Dancar para ndo dancar, a histéria do Brasil negro” (Anexo 1), retirado de uma revista,
e uma foto com objetos de percussdo, acompanhados da seguinte questéo para o professor:

2 Metaescrita ¢ a utilizagdo consciente de estratégias de produgio textual MENEGASSI, 2005, p. 2).
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a) Faca um planejamento para uma sequéncia de aulas de producéo textual
sobre uma tradicé@o cultural de sua regido e/ou cidade. Considere a situagdo
socio-comunicativa e as atividades que auxiliardo seus alunos na atividade de
pré-escrita, no planejamento e escrita de um texto informativo. Se o espago

abaixo for curto, utilize uma folha de seu caderno de apoio.
(BRASIL, 2008, p.106-107)

A respeito desse exercicio, podemos inferir que o Caderno TP6 assume a
capacitacdo do professor/cursista, a essa altura do curso, para preparar uma producdo de
texto significativa para o aluno e que contribua, efetivamente, para desenvolver seu
aprendizado e suas capacidades de escrita. Por isso, solicita-lhe o planejamento de uma
sequéncia de aulas de producdo textual, destacando a necessidade de considerar as
atividades de pré-escrita (leitura de varios textos em géneros, discussdo em grupo etc.), de
planejamento (organizagéo das ideias, rascunhos, esbogos) e de escrita (revisdo, releitura,
reescrita). Sdo etapas fundamentais para qualquer processo de producdo de textos, pois
permitem ao escritor a construcdo de conhecimentos, bem como a monitora¢do do processo
de producéo de texto.

Nesse planejamento, o cursista deve levar em conta a situagcdo sociocomunicativa,
isto é, o género, o locutor, o interlocutor, o espaco, a intencdo etc. Mas é dificil imaginar
que o professor ird considerar tais aspectos se, nessa Unidade 22, a maioria das atividades
propostas pelo TP6 ndo os contemplou efetivamente. A nosso ver, o participante ndo foi
(in)formado e nem treinado para desenvolver e aplicar tal contetdo.

Para a atividade, o TP fornece apenas o assunto a ser abordado (tradicéo cultural da
regido) e a caracteristica muito vaga do texto (informativo) — todo texto €, em principio,
informativo — mas ndo apresenta uma finalidade especifica de tal escrita. E necessario
considerar, porém, que uma atividade como essa precisa ter, além de um objetivo bem
delimitado, um motivo claro que faca algum sentido para o aluno/escritor, que o envolva
em um contexto proximo de sua realidade, despertando nele a motivacdo para escrever.

O TP deixa de indicar também o género no qual a escrita se realizara, o que, a nosso
ver, € uma falha grave, ja que toda escrita se constitui no interior de um género do discurso.
Diante disso, o materialparece, mais uma vez, ignorar que todo texto se organiza dentro de
determinado género em funcdo das intencGes comunicativas do locutor, como parte das
condicdes de producédo dos discursos, assim como propdem as diretrizes oficiais, nas quais
0 Guia Geral (BRASIL, 2008b) diz se pautar.

No Avancando na pratica dessa Secdo sdo apresentados dois textos: um intitulado
“Origem do carnaval”, de Claudia M. A. R. Lima (Anexo 2), retirado de um site da
internet, e outro sobre o maracatu (Anexo 3), acompanhados de cinco questdes:

1. Desenvolva uma pesquisa com seus alunos sobre uma das histérias que sao
contadas nessas festas: bumba-meu-boi, maracatu, festa de reis, cavalhada, festas
indigenas ou mesmo de culturas européias e asiaticas que migraram para o Brasil
etc. que sejam conhecidas por seus alunos. Se ndo tiver uma em especial na regiao
onde voceé leciona, converse com eles e conte algumas das mencionadas de outras
regides resumidamente e faca uma votacdo para escolher uma. Se vocé tiver muito
material a disposicéo para ser lido, pode dividir os grupos de forma que cada um
trabalhe uma historia diferente.

2. Apods a escolha, traga uma dessas narrativas e leia para eles as informacdes. Vocé
pode mesmo trazer ma pessoa idosa que represente um desses grupos para que
conte a historia para as suas turmas.
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3. Ofereca materiais variados para eles consultarem ou leve-os a biblioteca ou ao
arquivo publico para trabalharem com diversos textos verbais e ndo-verbais sobre
a festa.

4. Peca entdo para que eles narrem a historia contada nessas festas para que faca
parte de um quadro informativo em um jornal. Além da histéria, o jornal pode ter
uma chamada para a matéria na primeira folha e uma breve reportagem no
caderno de cultura do jornal, acompanhada por uma imagem (desenho) e pelo
quadro. Vocé pode planejar para que as atividades sejam desenvolvidas em grupo.

5. Peca que exponham seus jornais no varal de textos da sala, depois de terem lido

seus trabalhos para a sala de aula.
(BRASIL, 2008a, p. 109).

Essas questbes permitem inferir a tentativa de uma proposta direcionada para o
planejamento da escrita, confirmando o objetivo principal da unidade, tendo em vista que
enfatiza aqui o procedimento de pré-escrita.

A sugestdo para esse trabalho de pré-escrita pode ser vista ao longo da proposta,
como, por exemplo, na indicacdo de que o professor pesquise com seus alunos sobre
variadas historias de carnaval; conte-lhes alguma dessas historias; converse sobre elas; leia-
as para eles; traga uma pessoa idosa para contar historias para a turma; oportunize a
consulta de variados materiais; visite a biblioteca ou o arquivo publico com os alunos;
trabalhe com vérios textos verbais e ndo verbais. Esses sdo atributos relevantes, ou melhor,
fundamentais para o processo de producdo textual, pois se mobilizam ai as capacidades
discursivas que ajudam na construgcdodo contetdo do texto.

No ensino-aprendizagem de escrita, concordamos com Schneuwly e Dolz (2004),
que advogam em favor da criagcdo de um contexto de producéo preciso, com objetivo claro,
e da realizacdo de atividades multiplas e variadas. S&o essas a¢des que permitirdo ao aluno
se apropriar dos instrumentos e das técnicas necessarias ao desenvolvimento de suas
capacidades de escrita: a capacidade de acdo, que se refere a adaptacéo das caracteristicas
do contexto de producdo de um texto; a capacidade discursiva, que corresponde
amobilizacdo de modelos discursivos, da forma composicional de cada género, e a
capacidade linguistico-discursiva, que se volta para o dominio das operagdes
psicolinguisticas e das unidades linguisticas que tornam o texto coerente.

A proposta fornecida pelo Caderno apresenta ricas situacfes de aprendizagem
(visitar a biblioteca, ir ao arquivo publico), visto que contribuem tanto para despertar a
atencdo e o interesse do aprendiz como para tornar a aula diferente, menos monotona ou,
por vezes, repetitiva e cansativa. Ademais, 0 contato com a diversidade de textos,
acompanhado de uma orientacdo adequada ao objetivo de ensino, também pode ser uma
atividade produtiva, pois o aluno acaba aprendendo a buscar, nos aspectos verbais e ndo
verbais do texto, os indices que Ihe possibilitem o uso de seu conhecimento prévio e de seu
conhecimento linguistico, indispensaveis para a compreensdo textual. Reiteramos, porém,
que, para isso, é preciso ter metas bem definidas, que deem condi¢6es para o aluno decidir
quais 0s conhecimentos necessarios para a construcdo do significado do texto que Ié
(KATO, 1985 apud PAES DE BARROQOS, 2005, p. 22).

As atividades grupais merecem destaque nesse exercicio, pois favorecem a
interacdo entre o eu e o outro. E justamente nessa relacdo que o aluno, um ser social e
empirico, torna-se um sujeito responsivo, pois a enunciacdo possibilita ao aprendiz dialogar
com o0s outros discursos, tomando-0s para si, imprimindo sua voz, numa compreensao
ativa responsiva, permitindo também um posicionamento, uma apreciagdo valorativa sobre
tal discurso.
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De resto, o trabalho de pré-escrita pode fornecer informagdes que auxiliem, de fato,
na elaboracdo tematica, ajudando o aluno a determinar o tema, 0 assunto do género a ser
produzido, conforme Barros-Mendes (2005). Mas deve-se lembrar que, para isso ocorrer de
modo efetivo, 0 aprendiz precisa ter claro o objetivo desse trabalho, o que ndo parece
ocorrer nessa proposta. Como podemos ver na orientacdo, é somente no quarto momento
— em que certamente j& tenham se passado algumas aulas — que o TP anuncia a
producdo: a narracao de uma historia contada em festas de carnaval.

A partir desses dados, podemos depreender uma tentativa, por parte do Caderno, de
propor uma sequéncia de atividades que culminasse na producdo de alguns géneros
jornalisticos (um quadro informativo em um jornal; uma chamada para a matéria na
primeira folha, ou uma breve reportagem no caderno de cultura do jornal, acompanhada
por uma imagem e pelo quadro). Nota-se que o TP6 se refere a alguns géneros de modo
impreciso.

Como se observa, esses pressupostos do Guia parecem ndo se materializar na
proposta do material. Portanto, falta dialogo entre 0 TP6 e o Guia Geral. Dizemos isso
porque, a nosso ver, ndo houve aqui uma real preocupagdo em explorar os elementos
constitutivos de cada um dos géneros do discurso, haja vista que cada um deles possui uma
caracteristica especifica, que precisa ser ensinada, por meio de um trabalho didatico
sistematizado.

E pertinente dizer que o TP ndo demonstra, nessa proposta de ensino-aprendizagem
de escrita, a necessidade de se definir o género, explorando as estratégias implicadas no seu
uso. Parece mesmo apostar na mera visitacdo do aluno ao género.

Agindo de acordo com essa perspectiva, compreendemos que seja muito dificil,
para ndo dizer impossivel, desenvolver a autonomia dos alunos, conforme propbe o Guia
Geral (BRASIL, 2008b). Afinal, a autonomia — palavra de ordem dos documentos oficiais
— e dependente da apropriacdo consciente e reflexiva ndo sé de informagdes, como também
de estratégias diversas que permitem a construcdo e o dominio das diferentes formas de
dizer, nas mais diversas situacfes de comunicacdo humana.

Em relacdo, as capacidades de linguagem requeridas no processo de escrita, nessa
proposta sdo mobilizados —tangencialmente — alguns elementos da capacidade de acéo, a
saber, os géneros (quadro informativo; chamada para a matéria; reportagem), indicados,
mas nao definidos nem explorados; os interlocutores (alunos da sala); o suporte (jornal); e
a finalidade (leitura na sala e exposi¢cao no varal de texto da sala).

Fornecem-se também informacdes que dizem respeito as capacidades discursivas,
sobretudo, acerca da construcdo do contetido/assunto a ser tratado. O momento de pre-
escrita constitui-se em um bom exemplo de mobilizacéo desse aspecto, ja que possibilita ao
aluno ndo so6 a leitura de varios géneros, como também o debate sobre o assunto. Nessa
capacidade, contempla-se ainda a dimensdo da organizacdo textual, que ocorre quando se
informa a sequéncia (narrativa) na qual se realizara um dos géneros (quadro informativo).

Para a ativacdo da capacidade linguistico-discursiva, as dimensdes como operacao
de textualizacdo, tomada de posicdo enunciativa e selecdo lexical ndo se apresentam, isto &,
a proposta ndo oferece elementos que contribuem para a construcéo do estilo do género ou
dos géneros. Consequentemente, a falta de assimilacdo dessas capacidades de escrita limita
a participacdo do professor e do aluno ndo sé nas atividades escolares, como também nos
variados contextos socialis.

No ultimo momento da atividade, depois da producdo textual, é proposta ao aluno a
leitura do seu texto para os colegas de classe e, em seguida, a exposi¢do no varal de textos
da sala. Notemos que, assim como na ultima atividade direcionada ao aluno (no Avangando
na pratica), os leitores dos textos produzidos sdo exclusivamente o professor e os préprios
os alunos. Nesse sentido, acreditamos que, mesmo definindo o publico alvo, essa proposta,
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assim como a precedente, poderia ser mais significativa, quando ndo atrativa, para 0s
alunos, se extrapolasse os “muros da escola”, algo que lhes possibilitasse uma experiéncia
real com o uso social da escrita.

Parece que os encaminhamentos de producdo feitos pelo TP, na sua maioria, ndo
tiveram um propdsito mais concreto, social, pois acabaram encerrados dentro da prépria
escola; em algum caso, o mural da sala de aula foi o suporte mais lembrado. A auséncia de
um proposito comunicativo real, sem duvida, limita o uso da escrita e o aprendizado de sua
dimensdo publica, interativa e dialogada. Costa Val (2003, p. 36) alerta que, “quando a
Unica possibilidade de socializagdo da escrito se limita, invariavelmente, & sala de aula,
esse procedimento pode perder o carater de promogdo de interlocugdo para assumir o de
ritual obrigatério e sem sentido”.

Um trabalho — sistematizado — de revisdo e de reescrita, que envolve varias
avaliacOes, correcOes e versdes do texto, constitui-se como etapas inerentes ao processo de
escrita. Tendo isso em vista, notamos que nessa proposta elaborada pelo TP6 houve a falta
de uma orientacdo tedrica mais focada nesse aspecto. O papel do professor e do aluno
como principais colaboradores da escrita poderia ter sido mais ressaltado, além de
parametros e critérios reais de correcao/revisao.

Conclusao

A Dbreve analise apresentada permiteafirmar que o material apresenta algumas
lacunas quanto a efetivacdo da proposta de formar/atualizar/aperfeicoar o professor para o
trabalho com o ensino da producdo escrita. Podemos dizer que esta, como a maioria dos
professores, em uma “fase de transi¢éo”.

Verificamos que houve algum didlogo entre as orienta¢Ges tedricas do Guia Geral
(BRASIL, 2008b) e as do TP6 (BRASIL, 2008a), mas, em alguns momentos, constatamos
incoeréncias entre os dois Cadernos, como, por exemplo, no encaminhamento didatico das
atividades de producéo textual destinadas ao professor e ao aluno. Também notamoscerta
distancia entre as sugestdes de ensino-aprendizagem de escrita, especialmente, do aluno, e
alguns dos pressupostos veiculados no PCNLP (BRASIL, 1997, 1998). Esse
distanciamento entre as orientacdes formativas dificultam a analise critica sobre os
processos de ensino e de autoformacéo profissional, uma vez que alimenta a desarticulacéo
teoria-pratica, tdo criticada na formacao de qualquer docente, mas, especialmente, no de
Lingua Portuguesa. Essa desarticulacdo ¢ um dos argumentos que movem a producéo de
material formativo, bem como a oferta de cursos de atualizacdo docente, em todo o pais.

Quanto ao encaminhamento das atividades de escrita para o aluno, comparado aos
pressupostos teodricos apresentados ao professor, percebemos que, mesmodestacando 0s
procedimentos de pré-escrita, planejamento, revisdo e rescrita, 0 TP6 deixa a desejar nas
propostas de elaboracdo textual, porqueparece esvaziar a atividade de escrita de sua
dimensdo dialogica, de seus aspectos discursivos. Por ndo apresentar explicitamente
orientacdes embasadas nos referenciais nacionais para 0 ensino, a proposta torna-se
limitada, ndo contemplando a pratica efetiva dos conceitos de géneros do discurso esuas
condicdes de producdo escrita.

Consequentemente, o processo de letramento do professor, indispensavel a sua
formacdo para o ensino da leitura e da escrita, torna-se igualmente limitado, colidindo com
a proposta assumida pelo material de formacdo continuada, a saber, a capacitacdo do
professor para melhor exercer sua funcdo. Assim, tanto a apreensdo dos conceitos
assumidos pelo atual paradigma de ensino quanto a possibilidade de reflexdo sobre a
prépria acdo, por meio de sua pratica pedagdgica reflexiva nessa agao e sobre ela, deixam
de ser efetivamente propostas e realizadas pelo material analisado.
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Reafirmamos nossa compreenséo do espago de formagéo continuada como um lugar
por exceléncia para a formacao/atualizagdo/aperfeicoamento dos saberes do professor.
Assim, consideramos que o encaminhamento para a producdo textual (tanto do professor
quanto do aluno) deve inserir-se em um processo de interlocugdo ativa, a fim de
caracterizar a escrita como prética cidada. Uma alternativa viavel é que odocente torne-se
um sujeito responsivo, capaz de estabelecer o didlogo com os discursos sociais que produz
e em que vive imerso, assumindo uma atitude compreensiva ativa responsiva diante de seu
papel de formador e da sua responsabilidade pelo desenvolvimento do dominio da leitura e
da escrita, por parte de seus alunos. Para isso, a Unica solucdo é formar melhor o professor.

REFERENCIAS

BAKHTIN, M. M. ([1952-1953]). Os géneros do discurso. In: BAKHTIN, M. M. Estética
da Criacao Verbal. Traduzido por Paulo Bezerra. 4 ed. S&o Paulo: Martins Fontes, 2003.

BAKHTIN, M. M.; VOLOSHINOV, V. N. ([1929]). Marxismo e Filosofia da Linguagem.
Traduzido por Michel Lahud e Yara Frateschi Vieira. 12 ed. Sdo Paulo: Hucitec, 2004.

BARBOSA, J. P. Trabalhando com os géneros do discurso: uma perspectiva enunciativa
para 0 ensino de lingua portuguesa. Doutorado em Linguistica Aplicada ao Estudo de
Linguas, do Programa de P0s-Graduagdo em Linguistica Aplicada ao Estudo de Linguas da
Pontificia Universidade Catélica de Séo Paulo, 2001.

BARROS-MENDES, A. N. N. A linguagem oral nos livros didaticos de lingua portuguesa
do Ensino Fundamental — 3° e 42 ciclos: algumas reflexdes. Sdo Paulo: PUC, 2005.
Doutorado em Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem, do Programa de PoOs-
Graduacdo em Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem da Pontificia Universidade
Catolica de Sao Paulo, 2005.

BRASIL. Introducdo aos Parametros Curriculares Nacionais. Brasilia: Ministério da
Educacdo, Secretaria da Educacdo Fundamental, 1997.

BRASIL. Parametros Curriculares Nacionais 3° e 4° ciclos do Ensino Fundamental:
lingua portuguesa. Brasilia: Ministério da Educacéo, Secretaria da Educacdo Fundamental,
1998.

BRASIL. Programa Gestdo da Aprendizagem Escolar GESTAR Il: Guia Geral. Brasilia:
MEC/SEF, 2008b.

BRASIL. Programa Gestdo da Aprendizagem Escolar GESTAR II: TP 6. Brasilia:
MEC/SEF, 2008a.

BRITO, A. E. Formar professores: rediscutindo o trabalho e os saberes docentes. In:
MENDES SOBRINHO, J. A. C.; CARVALHO, M. A. (Org.) Formacéo de professores e
praticas docentes: olhares contemporaneos. Belo Horizonte: Auténtica, 2006. p. 41-54.

COSTA VAL, M. G. Atividades de producdo de textos escritos em livro didaticos de 5% a
82 séries do Ensino Fundamental. In: ROJO, R.H.R.; BATISTA, A. A. G. (Org.) Livro
Didatico de Lingua Portuguesa: letramento e cultura da escrita. Campinas, SP: Mercado de
Letras, 2003. p. 48-74.

DOLZ, J.; SCHNEUWLY, B. Pour un enseignement de [’oral. iniciation aux genres
formels a école. Paris: ESF, 1998.

Revista MOARA n.36, p.158-180, jul.-dez., 2011, Estudos Linguisticos Pagina 175



R. ALMEIDA e SILVA; M. R. PETRONI / Formac&o do docente de portugués e o programa GESTAR 11

FREITAS, M. T. A. Viygotsky e Bakhtin. Psicologia e Educacao: um intertexto. 4 ed. Sao
Paulo: Atica, 2006.

KLEIMAN, A. B. (org.) A formacdo do professor: perspectivas da linguistica aplicada.
Campinas, SP: Mercado de Letras, 2001.

MAGALHAES, L. M. Modelos de educacdo continuada: os diferentes sentidos da
formacéo reflexiva do professor. In: KLEIMAN, A. B. (Org.) A formagdo do professor:
perspectivas da linguistica aplicada. Campinas: Mercado de Letras, 2001. p. 239-259.

MAGALHAES, M. C. M. (org.) A formagéo do professor como um profissional critico:
linguagem e reflex&o. Campinas, SP: Mercado de Letras, 2004.

MENEGASSI, R. J. Interacdo, escrita e metaconsciéncia na formagéo de professores. 1V
Congresso Internacional da Associacdo Brasileira de Linguistica, Brasilia. Anais.
Universidade de Brasilia, 2005. Disponivel em:
<http://www.escrita.uem.br/escrita/pdf/rmenegassi2.pdf>. Acesso em: 10 dez. 2010.

NOVOA, A. Professores: imagens do futuro presente. Lisboa: Educa, 2009.

OLIVEIRA, M. B. F. de. Revistando a formagéo de professores de lingua materna: teoria,
pratica e construgéo de identidades. Revista Linguagem em (Dis)curso, v. 6 . n. 1, jan.-abr.
2006. Disponivel em:
<http://wwwa3.unisul.br/paginas/ensino/pos/linguagem/0601/8%20art%206.pdf>.  Acesso
em: 01 out. 2011.

PAES DE BARROS, C. G. Compreensao ativa e criadora: uma proposta de ensino-
aprendizagem de leitura do jornal impresso. Doutorado em Linguistica Aplicada e Estudos
da Linguagem, do Programa de Pds-Graduacdo em Linguistica Aplicada e Estudos da
Linguagem da Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo, 2005.

PAES DE BARROS, C. G. Os géneros discursivos: contribuicdes tedricas e aplicadas ao
ensino de linguas. In: PETRONI, M. R. (Org.) Géneros do discurso, leitura e escrita:
experiéncias de sala de aula. Sdo Carlos: Pedro & Jodo Editores/Cuiaba: EQUFMT, 2008.

POMPILIO, B. W; MORI-DE-ANGELIS, C. C.; OLIVEIRA, H. A. D.; SILVA, I. D;
BARBOSA, M. S.; NUNES, R. H. Os PCNs: uma experiéncia de formacéo de professores
do Ensino Fundamental. In: ROJO, R.H.R. (Org.) As préticas de linguagem em sala de
aula: praticando os PNCs. Campinas, SP: Mercado de Letras, 2001. p.93-126.

PORTO, Y. S. A Prética de linguagem em sala de aula: praticando os PCNs. Sdo Paulo:
EDUC/Campinas, SP: Mercado de Letras, 2001.

PORTO, Y. S. Formacdo continuada: a pratica pedagogica recorrente. In: MARIN, A. J.
(Org.). Educacéo continuada: reflexdes, alternativas. Campinas, SP: Papirus, 2000.p. 11-
38.

PORTO, Y. S. Osgéneros escolares: das praticas de linguagem aos objetos de ensino.
Revista Brasileira de Educacdo. N° 11. Mai/Jun/Jul/Ago1999. Disponivel em:
http://www.anped.org.br/rbe/rbedigital/RBDE11/RBDE11 03 BERNARD E_JOAQUIM.
pdf. Acesso em: 01 out. 2011.

SCHNEUWLY, B.; DOLZ, J. (Org.) Géneros orais e escritos na escola. Trad. e org.
Roxane Rojo e Glais Sales Cordeiro. Campinas, SP: Mercado de Letras, 2004.

SCHON, D. A. Formar professores como profissionais reflexivos. In: NOVOA, A. Os
professores e sua formac&o. Lisboa: Dom Quixote, 1992. p. 79-92.

Revista MOARA n.36, p.158-180, jul.-dez., 2011, Estudos Linguisticos Pagina 176



R. ALMEIDA e SILVA; M. R. PETRONI / Formac&o do docente de portugués e o programa GESTAR 11

SILVA, J. Q. G.; ASSIS, J. A;; MATENCIO, M. L. M. Formacao inicial e letramento do
professor de Portugués: uma proposta em implantacdo. In: KLEIMAN, A. B. (Org.) A
formacdo do professor: perspectivas da linguistica aplicada. Campinas, SP: Mercado de
Letras, 2001. p. 281-309.

SILVA, W. R. Constru¢do de aprendizes de leitura e escrita através de exercicios
didaticos: um estudo de caso. Campinas, SP: UNICAMP. Doutorado em Linguistica
Aplicada no Instituto de Estudos da Linguagem, na Universidade Estadual de Campinas,
2006.

SOCORRO, A. Os géneros do discurso e a formacdo docente Gestar IlI: um olhar
enunciativo-discursivo (im)possivel. Cuiabd: UFMT, 2009. (Mestrado em Estudos de
Linguagem) do Programa de Pds-Graduacdo em Estudos de Linguagem da Universidade
Federal de Mato Grosso, 2009.

STRIQUER, M. S. D. O livro didatico na formacao do professor de lingua portuguesa. 17°
COLE, 2009. Disponivel em:
<http://www.alb.com.br/anais17/txtcompletos/sem20/COLE_887.pdf>. Acesso em: 01 out.
2011.

VOVIO, C. L; SOUZA, A. L. S. Desafios metodoldgicos em pesquisas sobre letramento.
In: KLEIMAN, A. B.; MATENCIO, M. L. M. (org.). Letramento e formagé&o do professor:
representacdes e construcdo do saber. Campinas, SP: Mercado de Letras, 2005. p. 41-64.

VYGOTSKI, L. S. ([1984]). A formacéo social da mente. 7 ed. Sdo Paulo: Martins Fontes,
2007.

VYGOTSKI, L. S. ([1987]) Pensamento e Linguagem. S&o Paulo: Martins Fontes, 1996.

Recebido em outubro de 2011.
Aprovado em novembro de 2012.

Revista MOARA n.36, p.158-180, jul.-dez., 2011, Estudos Linguisticos Pagina 177



R. ALMEIDA e SILVA; M. R. PETRONI / Formac&o do docente de portugués e o programa GESTAR 11

ANEXO 1

p Atividade 8

Leia o texto abaixo.

A

http://www.nics.unicamp.br/nicsnews/001/img/atual/noticia__percussao.jpg

Danc¢ar para nao dancar, a historia do Brasil negro

Tambores bicentenarios esquentam um arraial em Minas Gerais. Numa comunidade
pobre do Rio, meninos tocam a grave angoma puita — que originou a cuica — e louvam
a tradigao banto. Baianos, de quatro a 80 anos, batem paus e panelas e dao nova vida
ao maculelé e ao samba-de-roda nas ladeiras do Pelourinho. Ao Norte, no Recife, um
grupo de maracatu de 140 anos faz tremer os paralelepipedos e tira a respiragao dos
jovens. Dangar, batucar e cantar sempre foram as mais usuais — por menos reprimidas ou
mais abstratas — formas de resisténcia dos negros brasileiros.

E assim quando trés tambores trazidos da Africa ha cerca de 230 anos ecoam na
propriedade de 122 mil metros quadrados que Artur Camilo Silvério deixou para os
herdeiros, hoje na sexta geragao, em Contagem (MG). A Comunidade Arturos, batizada
com o nome do fundador, tem um extenso calendario de celebragoes: em maio, a Festa
da Libertagao da Escravidao leva as ruas o cortejo de “escravos” acorrentados; em outubro,
é a vez da Festa de Nossa Senhora do Rosario, “a santa protetora dos homens de cor” e
padroeira do “Congado”; e, dezembro, os maus espiritos sao expulsos da lavoura na
Festa de Joao do Mato.

(...) “O objetivo é preservar a tradi¢ao, mas nao temos escola ou oficina, apenas a
convivéncia”, concorda Joao Batista da Cruz, presidente de honra da Irmandade de
Nossa Senhora do Rosario de Contagem. Ele é um dos lideres da comunidade patriarcal,
que atualmente se remete ao neto mais velho de Artur Camilo, Geraldo Artur Camilo, de
90 anos, o rei do Congo em Minas Gerais. Joao afirma que os Arturos “dangam desde a

barriga da mae” mogambique, congo, afoxé e o candomblé, que ele diz ser o pai do
jongo carioca. Parentes com certeza sao.

Na Serrinha, comunidade do Rio que abriga uma das mais importantes escolas de
samba do pais, o Império Serrano, a tradigcao se renova na ONG e Centro Cultural Jongo
da Serrinha. “Aqui os mais jovens aprendem a historia dos antepassados que chegaram a
Serrinha e o que eles deixaram. A danga do jongo veio de Angola por volta de 1600.
Com a abolicao da escravatura, os jongueiros vieram para ca, onde fundariam o Império
Serrano”, resume Rodrigo Nunes, coordenador do Centro, que este més abrira uma filial
na favela do Acari para levar o ensinamento do jongo, segundo ele, o pai do samba”.

..

Revista Nossa Histéria, fevereiro, 2004 : 08,
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ANEXOS 2 E 3

Avancando
na pratica

Nas diferentes tradigoes de carnavais, sabemos que o uso de mascaras e fantasias
tem significados diferentes. Também na festa de Carnaval de Veneza, na ltalia, o uso
de mascaras e fantasias sao quesitos indispensaveis e foi la que as fantasias de Arlequim,
Pierr6 e Colombina comegaram a ser imortalizadas. Leia o trecho abaixo sobre as
origens do Carnaval.

Origem do Carnaval

Dez mil anos antes de Cristo, homens, mulheres e criangas se reuniam no verao
com os rostos mascarados e os corpos pintados para espantar os demoénios da ma
colheita. As origens do carnaval tém sido buscadas nas mais antigas celebragoes da
humanidade, tais como as Festas Egipcias que homenageavam a deusa Isis e o Touro
Apis. Os gregos festejavam com grandiosidade, nas Festas Lupercais e Saturnais, a
celebragao da volta da primavera, que simbolizava o Renascer da Natureza. Mas
num ponto todos concordavam, as grandes festas, como o carnaval, estao associadas
a fenomenos astronomicos e a ciclos naturais. O carnaval se caracteriza por festas,
divertimentos publicos, bailes de mascaras e manifestagoes folcloricas. Na Europa, os
mais famosos carnavais foram ou sao: os de Paris, Veneza, Munique e Roma, seguidos
de Napoles, Florenga e Nice.

Lima, Claudia M. de Assis Rocha. Em Historia do Carnaval. Site da Fundagao Joaquim Nabuco,
www.fundaj.gov.br, consultado em 23 de fevereiro de 2006.

\

Em Bezerros, a 100 km do Recife, trés mil papangus vao as ruas no domingo de Carnaval.
Continente 1 (7), 2003 p.31.
Também no Brasil temos diferentes tradi¢oes, no Norte e Nordeste, as festas
muitas vezes contam histoérias e as fantasias e mascaras representam personagens,
como é o caso do Maracatu Rural de Pernambuco.

Leia o trecho seguinte.
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A imagem mais marcante do
maracatu rural é a do caboclo de langa
[...] — figura estranhissima que avanca
pelas ruas como guerreiro de um reino
alegorico, com sua cabeleira colorida, feita
de tiras de papel celofane ou crepom, sua
lanca emplumada de fitas, seu manto de
veludo negro maravilhosamente bordado
de migangas e lantejoulas, seu rosto
pintado de vermelho, 6culos escuros, uma
rosa preta entre os dentes e ao som de
chocalhos que ribombam com seu
caminhar.

( )N
Continente 1 (7), 2003 p.10.

L=

g 2 i 2ad &z 24 %
Caboclo de langa, um dos icones do Carnaval pernambucano
Continente 1 (7), 2003 p.11.

1- Desenvolva uma pesquisa com seus alunos sobre uma das historias que sao
contadas nessas festas: bumba-meu-boi, maracatu, festa de reis, cavalhada, festas
indigenas ou mesmo de culturas européias e asiaticas que migraram para o Brasil etc.
que sejam conhecidas por seus alunos. Se nao tiver uma em especial na regiao onde
voceé leciona, converse com eles e conte algumas das mencionadas de outras regioes
resumidamente e faga uma votagao para escolher uma. Se vocé tiver muito material a
disposicao para ser lido, pode dividir os grupos de forma que cada um trabalhe uma
historia diferente.

2- Apos a escolha, traga uma dessas narrativas e leia para eles as informagoes.
Vocé pode mesmo trazer uma pessoa idosa que represente um desses grupos para
que conte a histéria para as suas turmas.

3- Ofereca materiais variados para eles consultarem ou leve-os a biblioteca ou
ao arquivo publico para trabalharem com diversos textos verbais e nao-verbais sobre
a festa.

4- Peca entao para que eles narrem a histéria contada nessas festas para que faga
parte de um quadro informativo em um jornal. Além da historia, o jornal pode ter uma
chamada para a matéria na primeira folha e uma breve reportagem no caderno de
cultura do jornal, acompanhada por uma imagem (desenho) e pelo quadro. Vocé
pode planejar para que as atividades sejam desenvolvidas em grupo.

5- Peca que exponham seus jornais no varal de textos da sala, depois de terem
lido seus trabalhos para a sala de aula.
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