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RESUMO

Este trabalho apresenta a elaboracdo de uma pedagogia de escrita denominada
Pedagogia do Encantamento caracterizada por uma estrutura teérico-metodoldgico-
procedimental, que visa a que o aluno se transforme em eu-linguistico, por meio da
autoestima linguistica, constituindo-se em eu-linguistico-escritor, ancorado por uma
arquitetura de pensar, dizer e agir, cujo objetivo € desenvolver a sua competéncia
linguistico-textual-discursiva. Foi pensada como tentativa de mudancga a préatica que
vem sendo desenvolvida sobre a producdo do texto escrito, que tem apresentado
resultado insatisfatério, conforme as constatacfes da imprensa e depoimentos de
especialistas trazidos pela pesquisa. Por meio de atividades aplicadas em sala de aula, a
luz dessa Pedagogia, pode-se notar uma melhora na producéo de textos dos alunos.

Palavras-chave: Producéo textual. Escrita. Pedagogia. Encantamento.



ABSTRACT

This work presents the elaboration of a pedagogy of writing called Pedagogy of
Enchantment characterized by a theoretical-methodological-procedural structure, wich
aims to make the student become a linguistic self, through linguistic self-esteem,
becoming a linguistic self-writer, anchored by an architecture of thinking, saying and
acting, whose objective is to develop his linguistic-textual-discursive competence. It
was thought as an attempt to change the practice that has been developed on the
production of the wrtitten text, wich has presented unsatisfactory result, according to the
press findings and testimonials of experts brought by the research. By means of
activities applied in the classroom in the light of this Pedagogy, it was possible to notice
an improvement in the production of texts of the students.

Keywords: Textual production. Writing. Pedagogy. Enchantment.



Faculdade entegrada...

Ao meu entrar no colégio da faculdade, o meu ver é grande acumulo de
pessoas conversado, com seus amigo, eu tambem vejo muitas mulheres

bonitas setada sobre as caderas.

O que me chama mais atencdo é uma quadra de futebol que se
encontra no alto da faculdade, por ser tdo escuro fasilita 0 namoro as

escondido.

(De um texto de aluno de 1°. semestre de uma faculdade, in: SIMKA, 2008, p. 61-62.)
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Porque era esse 0 meu problema. Fazia trés semanas que me tinham
passado uma redagdo. Definindo: “Redagdo: espécie de doenca que fica

b

incubada dias e dias, e que te abate brutalmente.’

(EvelyneReberg, A Redag&o)

Infelizmente, o professor n&o esta preparado para ensinar producdo

textual, seja a luz de qualquer vertente teorica.
(Jodo Hilton Sayeg-Siqueira)

Redacdo € libertacao.

(Hildo Hondrio do Couto)

O ato educativo ¢ essencialmente politico.
(Moacir Gadotti)

N&o ha melhor modo de motivar um ser humano do que acreditar no seu

potencial.

(Steve Chandler e Scott Richardson)



INTRODUCAO

Esta tese versa sobre o ensino de Lingua Portuguesa na modalidade do texto
escrito e apresenta a estruturacdo da Pedagogia do Encantamento como tentativa de mudanca
a prética que vem sendo desenvolvida no que se refere ao ensino da producdo textual.

Assim vem constituida por estar embasada na preocupacdo de pesquisa que se
configura na seguinte questdo: como criar condi¢des mais convenientes para que o ensino de
Lingua Portuguesa favoreca o progresso dos alunos nas atividades de producéo de texto?

Essa problematizacgéo revela a consisténcia da investigacdo que se propde, pois
0 ensino de escrita atualmente desenvolvido ndo tem sido capaz de proporcionar aos alunos a
proficiéncia necessaria para a producdo textual, dados os resultados de avaliagcdo voltados a
afericdo da capacidade de escrita desses alunos, como o Enem, por exemplo, e pela
constatacdo de especialistas na area de producéo textual, que confirmam o desempenho pifio
dos alunos de nosso sistema escolar-académico em relagédo ao ato de escrever.

Busca-se, dessa forma, apresentar e discutir a fundamentacéo tedrica de uma
pedagogia de escrita para o ensino de Lingua Portuguesa e, a luz dessa pedagogia, levar o
aluno a se constituir como protagonista de seu proprio discurso, ao desenvolver sua
competéncia linguistico-textual, bem como subsidiar o professor com uma préatica
diferenciada em suas aulas de producéo de texto.

Para se atingir tais objetivos, adotou-se uma metodologia de trabalho que parte
da elaboracdo de uma pedagogia de escrita caracterizada por um conjunto de principios e
acOes, dentro de uma estrutura hierarquicamente interdependente, a qual se denomina eixos,
com o proposito de converter o aluno, mediado pelo professor, em um eu-linguistico, ou seja,
em uma pessoa confiante tanto em si mesma, quanto em sua competéncia linguistico-textual-
discursiva, cuja transformacdo se dard por meio de um processo de ressignificacdo acerca de
seu entendimento como pessoa (sua singularidade e os valores inerentes a ela) e como ser de
possibilidades que de fato é (valores linguistico-textuais), propiciado pelas orientacfes da
autoestima linguistica, até a particularizacdo de uma estrutura tedrico-metodoldgico-
procedimental, que traz para a cena do ensino-aprendizagem do texto escrito o procedimento
de autoria, 0s pressupostos da motivacdo intrinseca, o texto sob o ponto de vista de seu

processamento, o0 estatuto do eu-linguistico-escritor e a autovalorizacdo, denominada
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arquitetura de pensar, dizer e agir, que operacionaliza essa competéncia no momento de o
aluno escrever, transformando-o em um eu-linguistico-escritor.

Para tanto, esta tese apresenta a seguinte configuragéo.

O capitulo 1, “Perspectivas linguistico-textuais”, expde as duas linhas de
percurso tedrico-metodoldgico que orientam as reflexdes neste trabalho e exibe um painel de
constatacOes, formado por reportagens da imprensa e opinides de estudiosos sobre producdo
textual, acerca da educacdo em geral e do ensino de Lingua Portuguesa em particular, que
comprovam a necessidade de uma reorientacdo no quadro do ensino de escrita atualmente
desenvolvido.

No capitulo 2, “Pedagogia do Encantamento”, ha a apresentacdo de didlogo
com onze pedagogias, por trazerem afinidades conceituais e pontos de contato metodologicos,
e, em seguida, a explicitacdo da Pedagogia do Encantamento, que procura levar o aluno a uma
mudanca de perspectiva em sua relagdo com ele mesmo e com o texto escrito e trazer
subsidios ao professor mediante um aparato tedrico-metodolégico para suas aulas de producéo
textual, para o desenvolvimento da competéncia linguistico-textual-discursiva do aluno,
transformando-o primeiramente em um eu-linguistico (consciéncia de seu potencial
linguistico-textual-discursivo), para um eu-linguistico-escritor (consciéncia desse potencial
posta em acdo), no sentido de uma pessoa confiante e competente em relacdo ao ato de
escrever.

A fim de que essa transformacdo ocorra e o aluno adquira confianca e
competéncia, faz-se necessario alterar o seu quadro referencial, para 0 que 0s pressupostos da
autoestima linguistica sirvam de auxilio. Estes, gerenciados pelo processo de ressignificacao
acima aludido, subdivididos em dois estagios, a saber: apropriacdo (consciéncia desses
pressupostos) e expansdo (acdo), serdo validados em situacBes do cotidiano existencial do
aluno.

Como a transformacéo precisa vir também do docente, o capitulo 3, “Professor
como transformador”, propde que este assuma o papel de transformador, centralizado em um
projeto triadico em que Ihe confere identidade, responsabilidade e desempenho compativeis a
uma perspectiva de mudanca que se pretende encorajadora, por querer superar 0s resultados
obtidos quando se trata da producdo textual. Nesse capitulo, serdo descritos como vem
construido o papel como transformador, sua relacdo com os alunos e como ele podera ser
considerado um professor inesquecivel.

O capitulo 4, “Atitudes diante da escrita”, sintetiza um conjunto de ideias e

opinibes acerca do ato de escrever, que tem servido para bloquear a expansdo do pensamento
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criativo e a capacidade de expressao de escrita dos alunos. O objetivo se prende a ideia de que
0 aluno conhecendo esse conjunto de concepgbes equivocadas possa construir outros
comportamentos sobre a escrita, passando a desenvolver atitudes positivas e fortalecedoras.

O capitulo 5, “Arquitetura de pensar, dizer e agir”’, explana um conjunto
tedrico-metodoldgico-procedimental, que visa a instrumentalizar o aluno a se tornar um
produtor de textos eficiente, considerado como um eu-linguistico-escritor, porque vem
ancorado por um procedimento de autoria, entendido como a vontade de escrever, expressa
por uma motivacao intrinseca que o capacita a produzir um texto a luz de seu processamento,
cuja realizagéo se traduz no sentimento de bem-estar textual, componente afetivo-emocional-
avaliativo da realidade do escritor chamado autovalorizagéo.

Por fim, o capitulo 6, “Atitudes de transformagdo linguistico-textual-
existencial”, apresenta quatro atividades que tém por objetivo produzir uma mudanga no
contexto em que sua aplicacdo é feita, de modo que aquilo que o aluno pensava e sentia
anteriormente em relagdo a um assunto especifico passa a receber outro significado apos a
acdo efetuada, registrada por meio da escrita. Todas essas atividades visam por em pratica 0s
conceitos propostos por esta Pedagogia.

Seguem-se depois as consideracdes finais, o glossario, que contém definicdes

dos termos usados neste trabalho, e as referéncias.



CAPITULO I: PERSPECTIVAS LINGUISTICO-TEXTUAIS

Este trabalho vem embasado por duas linhas de percurso teérico-metodologico
as quais se denominam perspectivas linguistico-textuais.

Ambas as perspectivas instigam o exame da conjunturalidade da producdo do
texto escrito no momento presente sob procedimentos reflexivos que acabam por se
entrelagar. Se o primeiro se encaminha a perscrutar uma orientagdo de matiz nitidamente
politico-ideolégica como fomentadora da permanéncia de um quadro geral de insucesso, no
nivel macro, ou seja, nos aspectos sociopoliticos e socioecondmicos, ndo € menos verdade
que o segundo se orienta a investigar uma direcdo de nuanca mais metodologica, no nivel
micro, que sugere possivel motivo de a situagdo conservar-se da maneira que se apresenta.
Mesmo nessa linha a matiz politico-ideologica se faz presente, porque, quer se goste ou néo,
ndo se pode se esquecer da adverténcia de Geraldi (1997b, p. 40) de que “toda e qualquer
metodologia de ensino articula uma opcdo politica.”.

Embora se perceba que ha uma preocupacdo em recorrer a formas de melhorar
0 desempenho dos alunos em relacdo ao ensino do ato de escrever que vem sendo
desenvolvido, principalmente no intuito de prepara-los para o Enem (Exame Nacional do
Ensino Médio), ainda se constata que os discentes, em sua maioria, ndo Sse apropriam
adequadamente do conhecimento proveniente do ensino de producdo textual e seguem
acreditando, de um lado, que sdo incapazes de escrever e, em consequéncia desse pensamento,
mantém-se resolutamente em uma posi¢cdo de vitima, cuja crenca em sua incapacidade acaba
por comprometer as demais dimensdes da existéncia, por exemplo, em sua atitude de
autoaceitacdo, ou seja, em sua orientacao de valor proprio, de “estar do seu proprio lado, estar
a seu favor” (Branden, 2000a, p. 124), pois, se isso ndo acontecer, “nenhum novo aprendizado
sera adequadamente integrado, nenhum avanco significativo podera ser feito” (Ibid., p. 125);
e, de outro, a pedagogia de escrita que vem sendo desenvolvida ndo tem sido eficaz para leva-
los a uma proficiéncia que se considere minima na producdo de textos. Dados do Enem 2015,
por exemplo, s6 corroboram a dificuldade que o aluno tem de expor suas ideias no papel, uma
vez que, entre os 5.810.948 candidatos, somente 104 tiraram nota mil, enquanto 53 mil

zeraram a redacao.
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Essas duas circunstancias tém a possibilidade de justificar o comportamento
dos alunos diante da folha em branco e a agonia que se tornou a aula de produgéo de textos.

E, portanto, na direcdo da perspectiva no nivel micro que o presente trabalho se
filia; intitula-se perspectiva linguistico-textual enddgena, por agasalhar a trajetoria reflexiva
cujo intento repousa em questionar tedrica e metodologicamente o ensino de Lingua
Portuguesa, no quadro da producgdo textual, levantando causas e consequéncias, condutas,
atitudes etc. que, somadas, explicam a defasagem percebida no ensino da producdo de texto.

No entanto, ndo se pode deixar de aludir a perspectiva no nivel macro a qual se
designa perspectiva linguistico-textual exdgena, por abrigar o procedimento reflexivo que
procura levantar o porqué da mantenca do status quo educacional-linguistico-textual, em que
concorrem instancias socio-histérico-ideolégicas. Cumpre afirmar que tal perspectiva é
apenas mencionada, sem que tenha sido objeto de desenvolvimento, a semelhanga da
perspectiva enddgena, por questdes eminentemente de recorte metodoldgico. Ela se justifica
neste trabalho, porém, porque toda pesquisa se insere em uma dada sociedade, atrelada a um
momento histérico, dentro, consequentemente, de uma particular formacdo ideologica e
discursiva (BRANDAO, 1995, p.18).

Com o intuito de ratificar e reforcar ambas as linhas de percurso tedrico-
metodologico deste trabalho, produziu-se um painel de constatacdes, dividido em trés cenas,
que atesta inequivocadamente que ndo apenas a educacdo em geral e 0 ensino de Lingua
Portuguesa em particular merecem uma profunda reorientacdo, como também mostra
especificamente o qudo distante se encontra o alunado da competéncia discursiva e 0 quao
trabalhoso se torna o caminho que conduz a uma apropriacéo definitiva.

Na primeira (secdo 1.1), apresentam-se treze reportagens da imprensa acerca da
educacdo em geral e do ensino de Lingua Portuguesa em particular. Tal cena valida o
procedimento reflexivo no nivel macro, por ndo renunciar a mencdo, mesmo apontando-a
sumariamente, a questdes politico-ideoldgicas imanentes ao ensino de Lingua Portuguesa.

Tais reportagens noticiam o fato de que jovens estdo saindo da escola sem
saber ler e escrever, ou seja, a escola esta formando analfabetos; as universidades promovem
oficinas para melhorar a capacidade dos alunos em escrever, pois alguns deles trazem
seriissimas dificuldades de expressdo, com escrita de semialfabetizados (cf. também Simka,
2008, p. 61-62, texto reproduzido na abertura deste trabalho), o que evidencia problemas de
aprendizado oriundos do ensino basico deficiente; quase 40% dos brasileiros com ensino
superior tém nivel insuficiente em escrita; o idioma é fator determinante na desclassificacdo

de candidatos a vagas de estagio, pois quatro em cada dez candidatos perdem vagas por causa
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de erros de portugués; fatores que interferem no aprendizado do idioma vém ligados a
pobreza e a falta de acesso a bens culturais; metade da populacédo brasileira entre 15 e 17 anos
ndo estuda; o pais € um dos Ultimos em ranking de ensino; 27% dos jovens tremem quando
recebem a tarefa de redigir um texto; e, por fim, mais de meio milh&o de pessoas zeraram a
redacdo do Enem 2014.

A segunda cena (1.2) resulta de treze opinides de especialistas na area de
producdo textual, que corroboram o procedimento reflexivo no nivel micro, ao se remeterem
ao quadro do ensino de producdo textual, sobressaindo a questdo metodoldgica.

Tais depoimentos ressaltam que o estudante do ensino médio ainda tem
extrema dificuldade para escrever; é preciso, antes, ensinar producdo de textos aos
professores; os alunos ainda tém baixo desempenho linguistico, apesar de que nunca se
escreveu tanto como atualmente; ndo havera fracasso maior quando milhares de jovens
conseguem tirar zero em redacdo na sua propria lingua; a escola ndo deixa os alunos capazes
de escrever, é habitada por professores despreparados para ensinar producgéo textual, seja a luz
de qualquer vertente tedrica, e por alunos desmotivados, em suma, o exercicio da escrita ndo é
uma prioridade nas escolas; a educacdo de base em lingua materna constitui em catastrofica
perda de tempo e dinheiro, 0 que resulta no fato de a maioria dos alunos oriundos da educacao
basica mal saber escrever; e, finalmente, constata-se fracasso dos alunos, em qualquer grau de
ensino, quando solicitados a redigir textos.

A terceira (1.3) apresenta seis depoimentos de trés estudiosos na area de
producdo textual, os quais vém fortalecer a perspectiva linguistico-textual exdgena defendida
neste trabalho, de que os problemas reportados tém sido historica e ideologicamente mantidos
por questdes de poder, ndo deixando duvida acerca do interesse de determinado segmento
socioecondmico em perpetuar uma situacdo linguistico-textual-discursiva, que precisa ser
colocada em xeque.

O painel sera exposto a seguir, em que, primeiramente, serdo apresentadas as

reportagens extraidas da imprensa, subdivididas em revistas, jornais e guias.

1.1 Daimprensa

1.1.1 Revistas

1.1.11  Educacdo
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Fracassamos

Fim da repeténcia gera sistema que da diplomas para jovens de 15 anos,
analfabetos
[Obs.: Chamada de capa da revista.]

Ao tentar fazer o ditado, Welton, um pernambucano de 11 anos, aluno
da quarta série, parecia escrever em romeno. No lugar da frase sobre os
500 anos da descoberta do Brasil, ele colocou no papel o seguinte: No dina
vit do de abinu d doni come kicna do no baBasinuterdmlazsa. Essa insolita
juncdo de letras, enfim, é o resultado de uma realidade triste no pais.
Welton e os quatro irmdos 6rfaos da periferia de Sdo Paulo sdo exemplos
de uma situacdo perversa reinante no ensino publico. A escola hoje esta
formando, com diploma e carteirinha, subcidaddos despreparados para o
futuro. Criancas, afinal, estdo saindo da escola sem saber ler e escrever.

(Revista Educacéo, ano 27, n. 231, jul. 2000, p. 38.)

Quase 40% dos brasileiros com ensino superior tém nivel insuficiente em leitura e escrita

Menos de 30% da populacdo sao plenamente alfabetizados, diz pesquisa

Apenas 35% das pessoas com ensino médio completo podem ser
consideradas plenamente alfabetizadas e 38% dos brasileiros com
formacdo superior tém nivel insuficiente em leitura e escrita. E o que
apontam os resultados do Indicador do Alfabetismo Funcional (Inaf) 2011-
2012, pesquisa produzida pelo Instituto Paulo Montenegro (IPM) e a
organizagao ndo governamental Ac¢do Educativa.

A pesquisa avalia, por meio de entrevistas e um teste cognitivo, a
capacidade de leitura e compreensdo de textos e outras tarefas basicas que
dependem do dominio da leitura e escrita. A partir dos resultados, a
populagdo é dividida em quatro grupos: analfabetos, alfabetizados em nivel
rudimentar, alfabetizados em  nivel basico e plenamente
alfabetizados. Criado em 2001, o Inaf é aplicado em uma amostra nacional
de 2 mil pessoas entre 15 e 64 anos.

Os resultados da dltima edigdo do Inaf mostram que apenas 26% da
populagdo podem ser consideradas plenamente alfabetizadas — mesmo
patamar verificado em 2001, quando o indicador foi calculado pela
primeira vez. Os chamados analfabetos funcionais representam 27% e a
maior parte (47%) da populacdo apresenta um nivel de alfabetizacdo
bésico.

“Os resultados evidenciam que o Brasil ja avancou, principalmente nos
niveis iniciais do alfabetismo, mas ndo conseguiu progressos visiveis no
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alcance do pleno dominio de habilidades que sdo hoje condicdo
imprescindivel para a inser¢cdo plena na sociedade letrada”, aponta o
relatério do Inaf 2011-2012.

(Epoca, 17 jul. 2012)

Jovens temem falar em publico

A comunicacdo é uma das ferramentas utilizadas pelos selecionadores
para medir a adequagdo dos candidatos a determinadas vagas. Os jovens
sabem disso e costumam mostrar-se preocupados com as apresentacGes
orais e com a redacdo e interpretacdo de texto, ao participar de processos
seletivos. Esse é um reflexo do baixo aprendizado de portugués,
matematica e outras matérias que ajudam a comunicagdo, revelada nas
avaliacGes escolares. Em enquete promovida pelo portal CIEE [Centro de
Integracdo Empresa-Escola], respondida por 6,7 mil jovens, 34% tremem
principalmente quando tém de falar em publico e s6 um pouco menos
quando recebem a tarefa de redigir ou interpretar um texto.

Qual sua maior preocupacdo no uso da comunicagdo em pProcessos
seletivos?

Falar em publico 34%

Redacéo e interpretacdo de textos 27%

Gramatica 20%

Expressar ideias 19%

(Revista Agitacéo, ano XVIII, n. 106, jul./ago. 2012, p. 21.)

1.1.21 Diario do Grande ABC

Escola forma jovem analfabeto

Pesquisa em Diadema mostra estudantes adolescentes que ndo
sabem escrever nem fazer contas

Adolescentes com idades entre 14 e 15 anos, cursando o0 Ensino
Fundamental, em Diadema [SP], sdo analfabetos funcionais. Eles
ndo conseguem escrever frases inteligiveis, nem realizar operacdes
matematicas simples (soma, subtracdo, multiplicacdo e divisdo).

(...)

Uma publicagdo do Inep (Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais), divulgada na semana passada, mostrou que
39% dos estudantes brasileiros do ensino fundamental estdo em
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situacdo de atraso escolar (a idade dos alunos é superior & adequada
para a série que cursam). Esse indice sobe para 53%, quando se fala
em ensino médio. Outro dado apontado pelo instituto: 41% dos
alunos do ensino fundamental abandonam a escola no meio do
caminho.

(Jornal Diario do Grande ABC, 16 mar. 2003. Setecidades, p. 1.)

[Obs.: Na reportagem, ensino fundamental ora aparece com
iniciais maidsculas, ora com iniciais minusculas.]

1.1.2.2 O Estado de S. Paulo

1.1.2.3 Jornal do Trem

Quando a universidade tenta corrigir o portugués

Instituicbes fazem oficinas para melhorar capacidade dos alunos
de ler e escrever

Marcelo tem 20 anos e nunca leu um livro até o fim. Algo que ndo
0 impediu de passar no vestibular para o curso de Educacdo Fisica,
no fim do ano passado. Ex-aluno de uma escola publica da capital,
ele ndo esconde que sempre teve dificuldades com a lingua
portuguesa. Tempos verbais, ortografia ou concordancia? “Tudo”,
responde. “Tenho dificuldade de colocar as ideias no papel, de
escolher as palavras, de entender algumas coisas que leio. As vezes
fico pensando por que ndo peguei firme no portugués na 52 e na 62
série.”

(...)

As dificuldades dos brasileiros com a lingua portuguesa sdo bem
conhecidas. Em 2001, uma pesquisa do Instituto Paulo Montenegro,
vinculado ao lbope, e da Organizacdo Ndo Governamental Acéo
Educativa apontou que 74% da populacdo avaliada tinha algum tipo
de problema para entender o que lia. SO 26% dos alunos
demonstraram dominio pleno nos testes aplicados.

(...)

“Ha alunos do ensino médio com escrita de semianalfabetos”, diz
Neide [Luiza de Rezende, professora de Metodologia do Ensino de
Lingua Portuguesa da Faculdade de Educacdo da Universidade de
Sao Paulo (USP)]. “E as faculdades abrem suas portas para eles.”

(Jornal O Estado de S. Paulo, 23 mar. 2003. Geral, p. A12.)

Sem base, nem conhecimento

Aluno chega a universidade com problemas de aprendizado
oriundos de ensino basico deficiente
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E comum no Brasil um estudante chegar ao ensino superior com
problemas em sua formacdo — como pouco conhecimento em Lingua
Portuguesa e/ou até em Matematica. Isso ocorre principalmente com
0s universitarios que estudam em instituicdes privadas. E esses
estudantes tém de aprender no ensino superior o que deveriam ter
estudado antes. Trata-se de um reflexo negativo do ensino béasico
deficitario que ha no pais.

(Jornal do Trem, 30 mar. 2012. Formag&o em Foco, p. 10.)

1.1.2.4 Diario Regional

11% dos que tém entre 15 e 17 anos ndo estudam

Pesquisa aponta que ensino médio é o grande gargalo da educacao
brasileira

De acordo com dados coletados em 2011 e divulgados ontem (11) pela
Fundacdo Sistema Estadual de Analise de Dados (Seade), metade da
populacdo brasileira entre 15 e 17 anos ndo estuda. A pesquisa nao
apresenta informacdes segmentadas dos municipios. Porém, informacGes
coletadas pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE)
apontam que em 2010, 13.108 jovens em idade escolar (para o Ensino
Médio) ndo frequentavam a escola, apesar de ja terem participado de aulas
anteriormente. Esse numero equivale a 11% da populagédo entre 15 e 17
anos no ano da pesquisa, que era de 117.533 pessoas.

Segundo o estudo, “a escola publica de ensino médio continua sendo
um local desestimulante e, por vezes, desorganizado e inseguro. Este
trabalho estuda especificamente a problematica do ensino médio brasileiro,
etapa da escolaridade basica que da claros sinais de estagnacdo em termos
de cobertura e qualidade. Apenas metade dos jovens de 15 a 17 anos esta
cursando o ensino médio e mais do que dobrou a proporcdo dos que
abandonaram a escola na ultima década. (...) O equacionamento da questdo
passa pela revisdo do curriculo, pela integracdo com a educacgdo
profissional e por uma politica de diversificacao do ensino médio.”

(Jornal Diario Regional, 12 set. 2013. Minha Cidade, p. 8.)

[Obs.: Na reportagem, ensino médio ora aparece com iniciais
maidsculas, ora com iniciais minasculas.]

1.1.2.5 Jornal do Trem

Jovens tém dificuldade para argumentar

Pesquisa indica que alunos do ensino médio tendem a repetir a opinido
de jornais e revistas

Estudantes ndo tém acesso a teoria de argumentacdo ou ao conceito de
silogismo, que ensina a chegar a uma conclusdo ap6s diversas analises.
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Longe disso. O estudo desenvolvido na Faculdade de Filosofia, Ciéncias e
Letras de Ribeirdo Preto da Universidade de S&o Paulo revelou que escolas
publicas utilizam com grande frequéncia livros didaticos que tomam como
exemplos de argumentagdo textos de jornais e revistas, que induzem os
jovens a elaborar redag6es reproduzindo a opinido dos jornalistas.

Os 6rgdos de imprensa que mais possuem textos presentes nos livros
didéticos sdo as revistas Veja, Epoca e Superinteressante, além de jornais
Folha de S. Paulo e O Estado de S. Paulo.

(Jornal do Trem, 29 nov. 2013. Formagéo em Foco, p. 12.)

[Obs.: A reportagem se refere a dissertacdo de mestrado de Noemi
Lemes: Argumentacao, livro didatico e discurso jornalistico: vozes que
se cruzam na disputa pelo dizer e silenciar, apresentada a Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras de Ribeirdo Preto/USP, em 2013.]

Brasil é um dos ultimos em ranking de ensino
Entre os 65 paises avaliados, 0 pais ocupa a 58%. posicao

Os resultados do Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos (Pisa,
na sigla em inglés) apontam que, embora o Brasil tenha melhorado suas
notas, seu desempenho ficou abaixo do esperado. As notas mostram que a
média do pais subiu 33,7 pontos de 2000 a 2012. No entanto, do exame
anterior — realizado em 2009 — para o0 ano passado, a diferenca na média
geral foi de apenas um ponto.

A prova é aplicada a cada trés anos para alunos de 15 anos dos 34
paises da Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico
(OCDE), considerados de primeiro mundo, e outros paises convidados,
como o Brasil, que participa desde 2000. As areas do conhecimento
avaliadas sdo Matematica, Ciéncia e Leitura. A cada edi¢do do exame, uma
area é enfatizada — nesse Gltimo, Matematica foi o foco.

No pais, em 2012, quase 20 mil alunos fizeram a prova, segundo o
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(Inep). Por causa do desempenho abaixo do ideal, o pais continua
ocupando um dos Gltimos lugares na lista de paises: entre os 65 avaliados,
o Brasil ocupa a 582 posi¢do. Junto com Turquia, México, Chile, Portugal,
Hungria, Eslovaquia, Polénia e Cazaquistdo, o pais aparece no relatério
como um dos paises com contextos socioecondmicos mais desafiadores.
Entre todos esses paises listados, contudo, é o que esta em dltimo lugar.

(Jornal Diario Regional, 4 dez. 2013. Nacional, p. 5.)

Portugués ainda é desafio para estudantes

Pesquisa aponta a lingua portuguesa como fator determinante na
desclassificagdo de candidatos a vagas de estagio
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Uma das competéncias mais observadas por gestores em processos
seletivos, o Portugués, foi tema de uma pesquisa do Nube (Nucleo
Brasileiro de Estagio). Realizado durante todo o ano de 2013, com 7.118
participantes, o levantamento reuniu informacdes e estatisticas importantes
quanto ao desempenho dos jovens de diferentes segmentos, areas de
atuacao e ensino.

O teste ortografico foi aplicado na forma de ditado, com 30 palavras do
cotidiano, como “seiscentos”, “escassez”, “artificial”, “sucesso”, “licenca”
e “censura”. Era considerado reprovado quem cometesse mais de sete
erros. Exatos 2.888 candidatos (40,6%) ndo obtiveram éxito na etapa da
selecdo e foram eliminados.

(Jornal do Trem, 16 maio 2014. Formacdo em Foco, p. 12.)

Ideb: ensino médio piora em 16 estados

Nota do pais na rede puablica, que concentra 85% das matriculas,
permaneceu em 3,4

A qualidade do ensino médio publico caiu em 16 Estados, incluindo Sdo
Paulo, e o desempenho nacional ficou abaixo da meta estipulada pelo
governo federal, segundo a principal avaliacdo educacional do pais. O
objetivo fixado pelo governo também néo foi alcancado nos anos finais do
ensino fundamental (9°. ano).

As constatacbes estdo presentes no Indice de Desenvolvimento da
Educacdo Basica (Ideb), indicador federal que alia desempenho dos alunos
em provas de portugués e matematica com taxas de aprovacao.

A nota do pais na rede publica, que concentra 85% das matriculas,
permaneceu em 3,4. A meta para este ano era de 3,6.

Na rede privada, a nota caiu de 5,7 para 5,4. Porém, diferentemente do
sistema publico, as escolas particulares participam apenas dentro de uma
amostra.

O ensino médio é visto por educadores como a etapa mais problematica
de todo o sistema educacional.

Essa etapa é, primordialmente, responsabilidade dos Estados. A Unido,
porém, tem o papel de induzir e sustentar politicas para melhoria.

H& dois anos, quando os dados de 2011 foram apresentados, 0 governo
federal prometeu reformular o curriculo, diminuindo o numero de
disciplinas. A mudanga ainda ndo foi implementada.

(Jornal Diario Regional, 6 set. 2014. Nacional, p. 5.)
[Obs.: Na reportagem, estados ora aparece com inicial maidscula, ora
com inicial minuscula.]

1.1.3.1 Boletim da Agéncia FAPESP
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Duplamente excluidos

Segundo levantamento do Inep, fatores que interferem no aprendizado
da lingua portuguesa estdo ligados a pobreza e a falta de acesso a bens
culturais

Auséncia do acompanhamento dos pais, necessidade de trabalhar desde
cedo, impossibilidade de a crianca estudar, reprovacdes e abandonos
anteriores. Quanto mais excluido é o aluno da quarta série [do ensino]
fundamental, mais dificuldade terd para aprender sua propria lingua e,
portanto, sera alvo de uma dupla exclus&o.

(Boletim da Agéncia FAPESP (Fundacdo de Amparo a Pesquisa do
Estado de Séo Paulo).

1.1.3.2 Guia do Estudante

Inep: Mais de meio milhdo de pessoas zeraram a redagdo do Enem 2014
NUmero é cinco vezes maior do que o da edigdo de 2013; 250 pessoas tiraram nota maxima

O Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (Inep) divulgou, em entrevista coletiva nesta terca-feira (13), as
notas maximas e minimas do Enem e o nimero de redag¢bes que foram
zeradas e que tiraram nota maxima.

De acordo com o presidente do Inep, Francisco Soares, € com 0
ministro da Educacdo, Cid Gomes, 6.193.565 candidatos prestaram o
exame, cerca de 71% do total de inscritos. Das redacBes corrigidas,
529.374 foram zeradas, numero cerca de cinco vezes maior do que o total
do ano passado, em que 106.742 receberam nota zero.

Neste ano, ainda, o nimero de redacdes que receberam nota 1000 foi
250, em relacdo a 481 no ano anterior. A média das notas da redacdo caiu
9,7%. De acordo com o ministro Cid Gomes, uma possibilidade de
explicacdo para essa queda € que o tema de 2014, publicidade infantil, ndo
foi tdo debatido publicamente quanto o de 2013, lei seca.

(Guia do Estudante, 13 jan. 2015).

1.2 Dos especialistas - |

1.2.1  Luft (1993)
(Gramético, filélogo, dicionarista e autor de inumeras obras. Foi professor na PUC-RS e na

UFRGS)



1.2.2  Antunes (2003)
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Entrando na escola, a crianga fala com desembaraco e naturalidade, e
em breve poderia escrever da mesma maneira, se bem orientada. Mas, ai, o
ensino vai lhe insinuando que ndo sabe a lingua, que fala mal e escreve
pior.

O sistema natural de regras que o falante possui vai sendo perturbado,
solapado pelo ensino de fora para dentro — teorizante, preconceituoso e
opressor.

Vitimas de verdadeira inquisicdo gramatical, os alunos védo se
enredando em regras mal ensinadas e sem propésito. Ha professores que se
comprazem em exercicios onde possam corrigir bastante, montanhas de
erros, convencendo os alunos de que s@o ignorantes e mantendo-o0s
submissos, reféns da Gramatica. O que é igualmente grave e ndo raro
acontece: professores que usam desse instrumento de opressdo para afirmar
sua autoridade e desabafar frustragdes e ressentimentos pessoais.

Nos bancos universitarios temos diariamente o doloroso testemunho do
fracasso do nosso ensino de Portugués: a maioria dos egressos do ensino
médio, inibidos, inseguros na lingua nativa, redigem mal, ndo sabem
desenvolver raciocinios por escrito, tém vocabulario impreciso e sintaxe
confusa.

Alids, antes mesmo dos bancos universitarios, milhares de redacGes
levam nota zero no concurso vestibular. Culpa dos alunos? Culpa do
péssimo ensino de lingua materna. Oito anos de Portugués no 1°. Grau, trés
anos no 2°. Grau, além do “cursinho” — e centenas, milhares de jovens
conseguem tirar zero em redacdo na sua prépria lingua. Existe fracasso
maior?

(LUFT, Celso Pedro. Lingua e liberdade: por uma nova concepcao da
lingua materna. 2.ed. S&o Paulo: Atica, 1993, p. 95.)

[Obs.: Mencionam-se as referéncias bibliograficas completas para maior
comodidade na leitura.]

(Doutora em Linguistica pela Universidade de Lisboa. Autora de inimeros livros, leciona na

Universidade Estadual do Ceara)

1.2.3 Cintra (2008)

Ou seja, que o ensino da lingua ndo vai bem ja é, cada vez mais, uma
constatacdo do dominio comum. Embora néo se possa generaliza-la, j& esta
na boca de muitos a critica de que a escola ndo estimula a formacdo de
leitores, ndo deixa os alunos capazes de ler e entender manuais, relatérios,
cadigos, instrucdes, poemas, cronicas, resumos, graficos, tabelas, artigos,
editoriais e muitos outros materiais escritos. Também ndo deixa os alunos
capazes de produzir por escrito esses materiais. Ou seja, tem “uma pedra
no meio do caminho” da aula de portugués. E a trajetoria ndo se faz...

(ANTUNES, Irandé. Aula de portugués: encontro & interagdo. Séo
Paulo: Parabola, 2003, p. 15.)
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(Doutora em Letras/Linguistica pela USP, professora titular do Departamento de Portugués

da PUC-SP e professora aposentada da Escola de Comunicacdes e Artes da USP. Foi reitora

da PUC-SP)

1.2.4 Antunes (2009)

1.25 Geraldi (2010)

E nesta sociedade complexa e espetacular ou espetaculosa, repleta de
inovagdo e de valores estranhamente invertidos, que assistimos a
“desleitura” e a escritura deficiente, expressas por uma escola que pouco 1€
e pouco escreve, habitada por professores, em grande numero,
despreparados e por alunos desmotivados.

(CINTRA, Anna Maria Marques. In: . (org.). Ensino de lingua
portuguesa: reflexdo e agdo. So Paulo: EDUC, 2008, p. 7.)

Ndo podemos calar o sentimento de terrivel frustracdo que
experimentamos quando lemos certas producgdes de alunos, ja no final do
ensino médio, depois, portanto, de onze anos — no minimo — de estudo da
lingua. E, sofrendo, nos perguntamos: o que fizeram esses alunos durante
esses onze anos? (Melhor dizendo: o que fizeram com eles?).

(ANTUNES, Irandé. Lingua, texto e ensino: outra escola possivel. Sdo
Paulo: Parabola, 2009, p. 183.)

(Doutor em Linguistica pela Unicamp. Exerceu grande influéncia no ensino de Lingua

Portuguesa no Brasil a partir da década de 1980)

Os processos de educagdo, como se sabe, ndo permitem um auténtico
ingresso no mundo da escrita. Apenas dele aproxima uma grande maioria
da populacédo que, saindo da escola suficientemente ideologizada, tem com
a escrita uma relacdo mi(s)tica. Escrever € coisa para génios (...)”

(GERALDI, Jodo Wanderley. A aula como acontecimento. S&o
Carlos, SP: Pedro & Jodo Editores, 2010, p. 146.)

1.2.6 Marcionilo (2010)
(Editor da Parabola Editorial (SP), editora especializada nas areas de Letras, Linguistica e

Educacéo)
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Autor e livro vém reforcar as fileiras daqueles que insistem em pensar a
formagdo do professor de lingua portuguesa como uma tarefa a qual
devemos nos aplicar com esfor¢o diariamente renovado, especialmente
diante do fracasso da escola brasileira em ensinar leitura e produgdo de
textos. Para ensinar leitura e producdo de textos aos estudantes é preciso
ensinar leitura e producéo de textos, antes, aos professores.

(MARCIONILO, Marcos. Nota do editor. In: OLIVEIRA, Luciano
Amaral. Coisas que todo professor de portugués precisa saber: a teoria
na préatica. Sdo Paulo: Parabola, 2010, p. 9-10.)

1.2.7 Pauliukonis (2011)
(Doutora em Lingua Portuguesa pela Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ) e
professora adjunta do Departamento de Letras Vernaculas dessa universidade)

Por outro lado, é lugar comum a insatisfacdo generalizada dos
professores diante do fracasso dos alunos, em qualquer grau de ensino,
qguando solicitados a redigir e a interpretar textos, principalmente os
literarios e os argumentativos. Os resultados avaliativos em niveis
nacionais nunca sdo animadores: queixam-se os professores de que 0s
alunos interpretam ou redigem mal, embora passem grande parte do ensino
fundamental aprendendo classes de palavras, memorizando listas de
coletivos, fazendo andlise sintatica e repetindo modelos de conjugacgéo de
verbos, decorando regras para acentuacdo grafica, de concordancia,
regéncia, colocacdo etc., temas recorrentes nas aulas de lingua, em
qualquer nivel de ensino.

Alguma coisa deve estar errada com essa metodologia e todos
concordam que ela precisa mudar.

(PAULIUKONIS, Maria Aparecida. Texto e contexto. In: VIEIRA,
Silvia Rodrigues; BRANDAO, Silvia Figueiredo (orgs.). Ensino de
gramatica: descricdo e uso. 2.ed. Sdo Paulo: Contexto, 2011, p. 240.)

1.2.8 Marquesi (2011)
(Doutora em Linguistica Aplicada pela PUC-SP e professora titular de Lingua Portuguesa da

PUC-SP e da Universidade Cruzeiro do Sul — SP)

O estudo tem origem em um problema que tem se agravado nos Gltimos
anos: o estudante do ensino médio ainda tem extrema dificuldade para
escrever e, entdo, na maioria das vezes, ele reproduz, em sua escrita, frases,
clichés ou trechos de textos lidos, escrevendo um texto que ndo revela um
fio condutor orientador de sua escrita.

(MARQUESI, Sueli Cristina. Escrita e reescrita de textos no ensino
médio. In: ELIAS, Vanda Maria (org.). Ensino de lingua portuguesa:
oralidade, escrita e leitura. Sdo Paulo: Contexto, 20114, p. 135.)
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1.2.9 Passarelli (2012)
(Doutora em Lingua Portuguesa pela PUC-SP e chefe do Departamento de Portugués dessa

instituicdo)

Por causa das formas de comunicacdo virtual pds-Internet, diz-se que
nunca se escreveu tanto como atualmente, ou melhor, nunca se teclou
tanto. (...)

Ainda que se escreva tanto, em se tratando do ensino de Lingua
Portuguesa no Brasil, alunos continuam caracterizados por um baixo
desempenho linguistico. (...)

O fenbmeno da crise da linguagem implica um quadro de insatisfacdo
no ambito escolar brasileiro, tendo em vista 0 que vem ocorrendo com
sujeitos diretamente envolvidos no processo ensino-aprendizagem de
Lingua Portuguesa. Os estudantes mostram-se desacreditados em relacéo a
sua propria competéncia linguistica. O professor, por sua vez, ndo
consegue lidar com a falta de sucesso que vem obtendo e diz,
frequentemente, que seus alunos tém dificuldade em expressar-se,
principalmente por escrito. Além de também estar insatisfeito com o que
vem desenvolvendo em termos do ensino de lingua, o professor, ndo raras
vezes, sente-se impotente, como profissional.

(PASSARELLLI, Lilian Ghiuro. Ensino e correcdo na producdo de
textos escolares. Sao Paulo: Cortez, 2012, p. 33-35.)

1.2.10 Sayeg-Siqueira (2013)

(Doutor em Linguistica e Letras pela PUC-RS, professor titular do Departamento de
Portugués e coordenador do Programa de Estudos P6s-Graduados em Lingua Portuguesa da
PUC-SP)

Infelizmente, o professor ndo esta preparado para ensinar producédo
textual, seja & luz de qualquer vertente tedrica. A producdo textual deve
comecar na educacéo infantil, por meio da contacdo de historias. No geral,
as escolas contratam ou convidam contadores e a atividade se restringe a
isso. Mais importante que o contador, é a crianga contar historias,
independentemente de elas terem ou ndo consisténcia. A contagdo de
historia pela crianca vai organizando seu pensamento narrativo,
importantissimo para o desenvolvimento da aprendizagem, uma vez que a
base para o desenvolvimento cognitivo é a narratividade. Mas ndo basta
contar historias aleatoriamente, é preciso comecar a sistematizar. Como a
caracteristica basica do texto narrativo € o conflito, pode-se comecar,
ensinando como produzir conflito, da maneira simples e inocente inerente a
crianca. A partir dai, toda vez que ela ler uma historia, vai perceber a
transformacdo que o conflito provoca e vai, aos poucos, aprendendo a
analisar narrativas — consegue a partir da historia dos Trés Porquinhos, que
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fala sobre o rompimento de uma cooperagao socia, chegar com o tempo a
Metamorfose de Franz Kafka. 1sso é o principal.

(SAYEG-SIQUEIRA, Jodo Hilton. In: SIMKA, Sérgio. Entrevista.
Novos rumos da educacdo. Prof. Dr. Jodo Hilton Sayeg de Siqueira.
Conhecimento Pratico — Lingua Portuguesa, n. 45, dez. 20133, p. 61.)

1.2.11 Ferrarezi Jr. (2014)
(Doutor em Linguistica-Semantica pela Universidade Federal de Rondbnia e professor
titular do Instituto de Ciéncias Humanas e Letras da Universidade Federal de Alfenas)

Sera que é tdo dificil assim aceitar, diante de tantas evidéncias, que,
embora tenhamos muitissimos professores absolutamente dedicados ao seu
servico, que a despeito de termos professores que choram lagrimas sinceras
ao ver que seus alunos ndo saem do lugar sem saber para onde ir, 0 que
nossa escola ensina hoje nas séries iniciais na disciplina de lingua materna
é indtil, absolutamente inGtil?! Estamos cansados de ver que nossos alunos
chegam aos 11 ou 12 anos e ndo sabem ler, escrever, ouvir nem falar com a
minima qualidade! Estamos cansados de ver nossos alunos fracassando em
provas internacionais de qualidade educacional! Estamos cansados de saber
gue nossos alunos chegam ao ensino médio absolutamente desprovidos das
mais basicas habilidades em linguagem exigidas pela vida: ndo entendem o
gue ouvem (quando tém paciéncia de ouvir...), ndo conseguem escrever um
paragrafo que preste, ndo conseguem ler um Unico livro de bom contetdo e
tirar dele algum proveito pessoal, ndo sabem falar! Estamos cansados de
assistir reportagens sobre alunos analfabetos na sexta série, de analfabetos
funcionais que passaram no vestibular, de analfabetos funcionais que
receberam seu diploma de ensino médio! Até quando viveremos escorados
nas excecoes?! Até quando um ou dois alunos por classe, que tiveram a
sorte de poder ser educados em casa ou de aprender sozinhos por ser
intelectualmente privilegiados pela natureza, serdo nossa desculpa para a
catastrofica perda de tempo e dinheiro que constitui a educacéo de base em
lingua materna hoje? Até quando resistiremos a ideia de que nossa
formagdo em lingua materna hoje é inutil, absolutamente inutil?

(FERRAREZI JR., Celso. Pedagogia do silenciamento: a escola
brasileira e 0 ensino de lingua materna. Sao Paulo: Parabola, 2014, p. 34.)

1.2.12 Ferrarezi Jr.; Carvalho (2015)
(Carvalho é doutor em Linguistica do Texto e do Discurso pela Universidade Federal de

Minas Gerais e professor adjunto do Departamento de Letras da Universidade Federal de
Alfenas)
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O ensino da escrita no Brasil tem sido assistematico, esparso e tratado
como uma espécie de contetdo sem prioridade, um segundo plano em
relagdo aos contetdos programaticos teoricos, especialmente, em relacdo as
coisas chamadas “gramaticais”. O resultado disso tem sido que a maioria
dos alunos oriundos da educacdo basica mal sabe escrever. Além deles, os
alunos universitarios, em sua maioria, estdo de fazer a gente chorar. Alias,
muitos dos préprios alunos formados em Letras redigem sofrivelmente,
enquanto deveriam constituir uma maioria de bons redatores, ja que se trata
de uma classe de professores de portugués ou de bacharéis em Letras. Mas
ndo ha milagre a fazer nem pecadores a ser condenados. O problema é
outro: falta tempo e falta método de ensino. No geral, ndo se ensina a
escrever no Brasil.

(FERRAREZI JR., Celso; CARVALHO, Robson Santos de. Produzir
textos na educacao bésica: o que saber, como fazer. Sdo Paulo: Parabola,
2015, p. 15.)

1.2.13 Antunes (2016)

Sinto-me dizendo uma das maiores obviedades, mas é o que me parece
mais apropriado para o que quero destacar: s6 se aprende a escrever,
escrevendo. Aqui também, a aprendizagem é um processo acumulativo,
em que as experiéncias prévias constituem pontos de acesso ao éxito.

No entanto, as politicas publicas relativas ao ensino, 0s gestores das
escolas, alguns professores parecem ainda ndo ter enxergado esta
evidéncia: o exercicio da escrita, da escrita de textos, ainda ndo é uma
prioridade nas escolas. Falta programacdo, falta tempo para isso. Quase
sempre, 0 programa de gramatica ocupa esse tempo. Faltam condi¢cbes de
trabalho para os professores, com salas superlotadas e desconfortaveis, sem
clima de concentracdo e de trabalho assistido. Faltam professores, eles
mesmos, com essas competéncias de escrita desenvolvidas ou em
desenvolvimento, capazes de ensinar o “caminho”, pelo qual eles ja
passaram e passam todos os dias.

(ANTUNES, Irandé. Praticas pedagdgicas para o desenvolvimento das
competéncias em escrita. In: COELHO, Fabio André; PALOMANES,
Roza (orgs.).Ensino de producéo textual. Sdo Paulo: Contexto, 2016, p.
18-19.) [Os grifos sdo da propria autora]

1.3 Dos especialistas - 11

1.3.1 Couto (1990)

(Doutor em Linguistica pela Universidade de Coldnia (Alemanha), professor de linguistica

da Universidade de Brasilia desde 1980, tendo se aposentado em 2002 como professor
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titular, quando passou a atuar como pesquisador no Programa de Pés-Graduagdo em

Linguistica)

1.3.2 Antunes (2003)

Queremos que entenda que redigir ndo € decorar ou memorizar
férmulas capazes de serem aplicadas em qualquer situagéo.

A capacidade de anotar recado, escrever carta, redigir textos etc. € algo
que qualquer pessoa alfabetizada tem. O que muita gente ainda néo
conseguiu, foi perceber as barreiras e dificuldades colocadas
propositadamente, por uma elite “dona” do ato de escrever. Essa elite
pretende reservar para si 0 monopo6lio da escrita, por isso precisa aparentar
que redigir é tarefa tdo dificil que deve ser deixada somente para 0s poucos
“eleitos”.

A redacdo como libertacéo quer dizer: redigir sem aceitar a carapuca
de incapaz, “burro” ou “mobral”. Procura demonstrar que redigir é
superar preconceitos, é aceitar-se como capaz. E ser livre. (p. 5)

(...) nossa intencdo é desmistificar o complexo impingido em nds pela
escola, de que somos incapazes de escrever bem, de que somos, ao fim e ao
cabo, burros. Ou seja, estamos convencidos de que o escrever bem é
acessivel a qualquer pessoa capaz de compreender o raciocinio de que
2+2=4, Portanto, vocé também é capaz de escrever bem. (p. 9)

Entre outras coisas, verifica-se que expressar-se bem é dominar a
linguagem, ndo ser dominado por ela. 1sso, evidentemente, desagrada os
detentores do poder linguistico. Por isso, tentam a todo custo fazer passar a
ideia de que escrevemos mal, de que escrever bem ¢ privilégio (este ¢
tipico de um regime injusto) dos “inteligentes”, dos que dominam o “bom
portugués”, de cujo segredo eles sdo 0s Unicos detentores.

(COUTO, Hildo Hondrio do. A redacdo como libertacdo. 2.ed.
Brasilia: Editora Universidade de Brasilia, 1990, p. 10-11.)

Se 0 que predomina nas aulas de portugués continua sendo o estudo
indcuo das nomenclaturas e classificagdes gramaticais, ir a escola e estudar
portugués pode ndo ter muita importancia, principalmente para guem
precisa, de imediato, adquirir competéncias em leitura e em escrita de
textos. Ou mesmo para quem precisa ter uma certa fluéncia e desenvoltura
no exercicio mais formal da comunicacéo oral. Certamente, h4 alguém ou
alguns que tiram proveito da manutencdo desses padrdes de ensino da
lingua — padrdes que, na verdade, s6 “despistam” a aten¢do e embotam a
criticidade das pessoas para perceberem o que, de fato, se pode fazer e se
pode sofrer pelo dominio da palavra. Enquanto o professor de portugués
fica apenas analisando se o sujeito ¢ “determinado” ou “indeterminado”,
por exemplo, os alunos ficam privados de tomar consciéncia de que ou eles
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se determinam a assumir o destino de suas vidas ou acabam todos, na
verdade, “sujeitos inexistentes”. (p.16-17)

Um exame mais cuidadoso de como o estudo da lingua portuguesa
acontece, desde o Ensino Fundamental, revela a persisténcia de uma pratica
pedagdgica que, em muitos aspectos, ainda mantém a perspectiva
reducionista do estudo da palavra e da frase descontextualizadas. Nesses
limites, ficam reduzidos, naturalmente, os objetivos que uma compreensdo
mais relevante da linguagem poderia suscitar — linguagem que sé funciona
para que as pessoas possam interagir socialmente. Embora muitas agdes
institucionais ja se tenham desenvolvido, no sentido de motivar e
fundamentar uma reorientacdo dessa pratica, as experiéncias de renovacao,
infelizmente, ainda ndo ultrapassam o dominio de iniciativas
assistematicas, eventuais e isoladas.

Consequentemente, persiste 0 quadro nada animador (e quase
desesperador) do insucesso escolar, que se manifesta de diversas maneiras.
Logo de saida, manifesta-se na subita descoberta, por parte do aluno, de
que ele “ndo sabe portugués”, de que “o portugués ¢ uma lingua muito
dificil”. Posteriormente, manifesta-se na confessada (ou velada) aversdo as
aulas de portugués e, para alguns alunos, na dolorosa experiéncia da
repeténcia e da evasdo escolar.

Com enormes dificuldades de leitura, o aluno se vé frustrado no seu
esforco de estudar outras disciplinas e, quase sempre, “deixa” a escola com
a quase inabalavel certeza de que é incapaz, de que é linguisticamente
deficiente, inferior, ndo podendo, portanto, tomar a palavra ou ter voz para
fazer valer seus direitos, para participar ativa e criticamente daquilo que
acontece a sua volta. Naturalmente, como tantos outros, vai ficar a margem
do entendimento e das decisBes de construcdo da sociedade.

E evidente que causas externas a escola interferem, de forma decisiva,
na determinacdo desse resultado.

(ANTUNES, Irandé. Aula de portugués: encontro & interacdo. Séao
Paulo: Parabola, 2003, p. 19-20.)

1.3.3 Ferrarezi Jr. (2014)

Creio j& ter deixado claro que nossos sistemas educacionais mantém
problemas crdnicos, historicamente alimentados e sistémicos, que
impedem os professores de fazer grande parte de seu trabalho. Esses
problemas vao desde a expropriagdo dos salarios — e da dignidade social,
por consequéncia — dos professores, até a prépria organizacdo do sistema,
seus métodos, curriculos etc. Ja passa do tempo de se fazer alguma coisa
revolucionaria. Digo que ja passa do tempo com base no que tenho visto
nas escolas a cada dia.

(FERRAREZI JR., Celso. Pedagogia do silenciamento: a escola
brasileira e 0 ensino de lingua materna. Sdo Paulo: Parabola, 2014, p. 83.)
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Ante as perspectivas linguistico-textuais e o painel de constatagdes trazidos neste
capitulo, que mostra clara e indiscutivelmente o quanto se esta distante de uma oportunidade
igualitéria a todos os alunos e da necessidade de se continuar em busca de outros olhares,
percepcdes e préaticas, torna valida a preocupacdo de apresentar uma proposta, no contexto
do ensino-aprendizagem da produgdo textual, que, englobando o envolvimento da
perspectiva linguistico-textual exdgena manifestamente referida, subsidie uma tentativa de
mudanca a pratica que vem sendo desenvolvida no que se refere ao ensino da produgéo do
texto escrito, por meio de uma linha de acdo pedagogica firmada no quadro da perspectiva
linguistico-textual enddgena considerada neste trabalho.

Essa tentativa de mudanca, ou de “ressignificar o ensino da escrita”, para usar as
palavras de Passarelli (2012, p. 140), a ser edificada na cena do ensino-aprendizagem da
producdo textual, precisa provocar uma ruptura a pratica vigente, o que ird implicar,
consequentemente, a exigéncia de instauracdo de uma pedagogia de escrita que elimine a
crenca de que escrever se trata de um dom que poucas pessoas tém, que desperte no aluno o
seu potencial e criatividade, beneficiando-se com a descoberta de que é unico e singular, e
que tenha a preocupacdo de auxiliar o professor a abracar e a implementar uma pratica
diferenciada em suas aulas no intuito de avivar o escritor em cada um de seus alunos. A essa

tentativa de mudanca se denomina Pedagogia do Encantamento.

O préximo capitulo se ocupara detidamente dessa questéo.



CAPITULO II: PEDAGOGIA DO ENCANTAMENTO

O proeminente material de constatacdo trazido pelo capitulo 1 estimula uma
reflexdo acerca do ensino contemporaneo de producédo de texto.

N&o obstante as iniciativas bem-sucedidas por parte de professores e 0s
avangos percebidos, ainda persistem ndo somente os calafrios, no quadro do ensino-
aprendizagem, ou mesmo fora dele, quando as pessoas tém de escrever desde um simples e-
mail a um relatorio complexo, ou quando precisam encarar “um monstro chamado redagdo”
(Neres, 2016, p. 40-47) no vestibular ou no Enem, como também uma ampla defasagem na
apropriacdo de um referencial capaz de permitir por parte de o alunado identificar
minimamente, de um lado, as sequéncias textuais (Bronckart, 2012; Adam, 2011;
Cavalcante, 2013), pois, na redacdo do Enem 2014, exatos 4.444 candidatos fugiram do tipo
dissertativo, por isso tiraram zero; e, de outro, disposto a exatamente habilitad-lo a escrever
um texto — na redacdo do Enem 2014 mais de meio milhdo de pessoas tiraram zero (em
2013, 106.742 receberam nota zero).

O negrito acima ndo so é proposital como também evidencia a perplexidade,
ou antes, reforca a reflexdo em questionar o ensino de texto, pois esse contingente de
pessoas passou onze anos de suas vidas estudando portugués! E, aos olhos dos PCNs, pelo

fato mesmo de terem tirado zero, esses alunos ndo tém a sua humanidade reconhecida?;

O aluno deve ser considerado como produtor de textos, aquele que pode ser
entendido pelos textos que produz e que o constituem como ser humano.
O texto s0 existe na sociedade e é produto de uma histéria social e cultural,
Gnico em cada contexto, porque marca o didlogo entre os interlocutores que
0 produzem e entre 0s outros textos que o compdem. O homem visto como
um texto que constroi textos. (BRASIL, 2000, p. 18) (grifos nossos)

Afigura-se, portanto, a importancia, primeira, de um ambiente didatico que,
desviando-se do objetivo de corrigir a expressdo gramatical dos alunos — cf., por exemplo,
Passarelli (2012), Antunes (2003; 2009), Pauliukonis (2011), Ferrarezi Jr.; Carvalho (2015),
Geraldi (2010), Garcez (1998), além de a aula de Portugués privilegiar o ensino excessivo de

gramatica (Gongalves, 2012) —, proporcione condi¢des para que os alunos possam adquirir
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tamanha confianga em sua capacidade de escrever que consigam, consequentemente,
produzir textos em situagdes de comunicagdo mais diversas, escrevendo com naturalidade e
espontaneidade, para que, em segundo momento, estejam aptos a expressar-se e partilhar
suas duvidas, angustias, frustracdes, alegrias e emocdes.

Por meio de um ambiente proporcionador de protagonismo, autonomia e
responsabilidade, mediado pelo professor, no qual a reflexdo, o debate, a discusséo, o
pensar, o criar, sejam efetivamente momentos de aprendizagem, os alunos se constituirdo em
senhores de seu préprio dizer, de seu proprio texto, que se assenta em experiéncia de vida
pessoal e intransferivel, porque ancorados em um procedimento de autoria, que funda a
vontade de escrever.

Faz-se premente apresentar a Pedagogia do Encantamento.

2.1 Dialogos linguistico-pedagdgicos

Antes, porém, de tal apresentacdo, € relevante mostrar neste capitulo como
esta dialoga com algumas pedagogias com as quais mantém vinculos conceituais e pontos de
contato metodoldgicos bem préximos, relativamente aos temas como dimensdo humana,
professor, aluno, escola, sala de aula, motivacéo, criatividade, escrita etc.

Apesar de haver um sem-numero de pedagogias, cada qual com um enfoque e
valor intrinseco, ndo ha pretensdo em abranger todas elas, procedendo a um mapeamento
exaustivo, mas o0 objetivo de se debrucar sobre aquelas que, de alguma maneira, possam
corroborar o posicionamento reflexivo desenvolvido, fornecendo para tanto subsidios
valiosos para sua fundamentacéo tedrica.

Dessa forma, esse didlogo com as outras pedagogias servira para manifestar
também a preocupacdo em estabelecer diretrizes que irdo nortear ndo apenas 0 recorte
metodologico proposto por esta Pedagogia, como realmente adiantar algumas proposicoes
que esta ira desenvolver, mas que igualmente servem de esteio para a sua conceituacao.

Em um quadro sinoptico, relacionam-se as pedagogias e 0s topicos

definidores por elas abordados.
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Em seguida, introduzem-se as pedagogias, seus autores, levantam-se 0s
topicos definidores, ou seja, delimitados conforme pontos de intersegdo com a Pedagogia do

Encantamento, e apresentam-se algumas conclusoes.

Quadro sindptico 1 — Pedagogias e topicos definidores.
Fonte: Elaborado pelo autor desta tese.
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2.1.1 Pedagogia da Delicadeza

A Pedagogia do Encantamento mantém pontos em comum com A Pedagogia
da Delicadeza, de Geraldo Pecanha de Almeida (2014), porque também se preocupa com a
singularidade do ser humano, na figura do aluno, cuja dimensdo humana ndo tem encontrado

lugar nas escolas:

A delicadeza ndo se relaciona com a imparcialidade porque a delicadeza em
tudo se importa, porém sé se importa com 0 mais humano, com o mais belo
dos gestos humanos, e isto na escola tem deixado de existir ha tempos.
(ALMEIDA, 2014, p. 15)

A Pedagogia do Encantamento propugna a formacdo do professor como
transformador, que tera como tarefa primordial realizar um trabalho de ressignificacdo da
escola, pois ela, segundo Almeida (2014, p. 37) esta em crise: “A escola esta triste, deprimida,
doente. A escola precisa de ajuda. Ja faz algum tempo, no minimo cem anos, que a escola ndo
comunga os desejos da sociedade.”.

O fato de a escola se encontrar em descompasso pode ser atribuido, entre
outras causas, a dissociacdo dela com o perfil préprio de formacao profissional, cuja matriz se
pauta pelos referenciais tedricos importados, em detrimento de nossa realidade, pois “ficamos
eternamente tentando copiar um modelo importado, corremos sempre o risco de ndo dar aos
nossos cidaddos uma educacdo que dé conta de ele entender sua propria sociedade”
(ALMEIDA, 2014, p. 47).

Além do que, “o amor, o afeto e a empatia ndo podem ser importados, eles
precisam ser descobertos no interior de cada educador.” (1bid.)

Por isso, a fim de tentar construir uma educacdo propria, baseada na realidade,
a Pedagogia do Encantamento, assim como A Pedagogia da Delicadeza, também esta em
busca de uma didatica do assombro, em que o professor, concedendo liberdade ao aluno, este
aprenda a ver 0 mundo a sua propria maneira. (ALMEIDA, 2014, p. 77-78)

Finalmente, Almeida (2014, p. 83-103) propde dez mandamentos para a
construcdo da pedagogia da delicadeza. Dentre eles, aqueles em relacdo aos quais a
Pedagogia do Encantamento apresenta maior afinidade, se constituem no reforco e

estimulo a autoestima e ao autoconceito dos alunos; na valorizagdo de expressdes afetivas
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e incentivo ao uso da imaginacgdo e da fantasia; e exercicio de competéncias do pensamento

criativo.

2.1.2 Pedagogia do Silenciamento

A Pedagogia do Encantamento detém varios pontos de compartilhamento
com as ideias da Pedagogia do Silenciamento, de Celso Ferrarezi Jr. (2014), quando este
autor expde, por exemplo, o siléncio “da pena daquele aluno que nunca aprendeu a
escrever”: “Daquele aluno que chega as minhas maos aqui na universidade e ainda nao ¢
habil para produzir um texto — nem mediocremente produzido! — porque, simplesmente,
nunca aprendeu a escrever” (FERRAREZI JR., 2014, p. 11-12).

Ou quando tece comentarios sobre os professores:

Mas é preciso investir — muito mais hoje! — na construcdo de uma
escola inteligente! E preciso investir numa formagdo intelectual
consistente, madura, idénea e libertadora para os professores, para que
estes possam proporcionar um mesmo tipo de formacgdo aos seus alunos.
Agora, 0 que eu posso esperar de um professor de lingua materna que nao
passa de um repetidor de gramaticas e de um servical da supervisdo e da
direcdo da escola? Alias, o que eu posso esperar de qualquer professor
nessas condi¢des? (FERRAREZI JR., 2014, p. 47)

E quando mostra a insignificancia do aluno, para quem

(...) as dores do aluno ndo interessam, a fala do aluno ndo interessa, as
expectativas do aluno ndo interessam, os valores existenciais do aluno
ndo interessam, o0 aluno em si ndo interessa, porque ele ndo é visto como
parte da escola, visto como um fardo da escola. (FERRAREZI JR., 2014,
p. 48)

A Pedagogia do Silenciamento expressa quatro opinides sobre a escrita com
as quais a Pedagogia do Encantamento compartilha e enaltece.
Na primeira, Ferrarezi Jr. (2014, p. 83-84) registra a diferenca entre escrita

na escola e a redacdo escolar, sendo aquela a que deveria ser vinculada com a vida do
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aluno, pois “um dos maiores pecados da escola em relagdo a escrita, alias, tem sido
exatamente este: o de desprezar as multiplas formas de escrita alimentadas na sociedade.”
Na segunda, exemplifica a “diferenca” entre conteido da disciplina de

lingua materna com o conteudo da redagdo, uma visdo muito em voga atualmente,

como se redacdo ndo fosse lingua, como se redagdo fosse uma parte
externa, acessoria ao ensino de lingua e ndo fosse “conteudo” de verdade.
Essa é uma visdo que ndo reflete uma postura individual: € uma visdo
sistémica, muito difundida nas escolas brasileiras. (FERRAREZI JR.,
2014, p. 85)

Na terceira, Ferrarezi Jr. (2014, p. 87) menciona que ensinar o aluno a
escrever ndo significa necessariamente formar escritores e sim “formar pessoas que
possam conviver satisfatoriamente com a escrita na sociedade”, isto ¢, que consigam
escrever um e-mail, um requerimento, um bilhete, um oficio, uma carta etc.: “E, quem
sabe, um dia la na frente, esse aluno ou essa aluna acabe descobrindo que gosta de escrever

por prazer € nao vire um bom escritor ou uma boa escritora?”

O autor complementa: “Quem ndo aprendeu o escrever-como-se-deve-
escrever na educagdo basica, dificilmente vai aprender na faculdade. E, se aprender,

aprendera a um custo pessoal elevadissimo. Ja cansei de presenciar essa historia...” (1bid.)

Na quarta, declara que a escola conseguiu destruir a importancia da escrita,

cujas consequéncias subsistem até hoje:

A redacdo escolar banalizou a importancia de documentar formalmente o
pensamento. A escola brasileira conseguiu calar a boca e silenciar a alma,
mas também conseguiu destruir a importancia da escrita, ao banalizar sua
construgdo com uma mera “tarefa escolar” sem valor ou interesse
existencial maior. A consequéncia disso é que, se a escrita é algo banal, a
leitura é sempre sem importancia e desinteressante. Esse é um pecado
institucional cujas cicatrizes perduram pela vida afora na maioria dos
homens e mulheres que passam pela escola. (FERRAREZI JR., 2014, p.
101)

Por Gltimo, a Pedagogia do Encantamento defende a ressignificacdo da sala
de aula como um espago em que haja contentamento, em que as relacGes entre professor e

aluno se pautem pela humanizacéo:
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Uma sala de aula brasileira tipica é, hoje, um ambiente torpe e
entorpecedor: é proibido rir, é proibido chorar, € proibido falar, ndo faz
falta ouvir, ndo é preciso ter coragcdo nem cérebro, é proibido ser humano!
E como se todos desempenhassem papéis de um teatro sem nexo e sem
fim, em que o que vocé é e o0 que eu sou sdo “detalhes” que simplesmente
ndo interessam! Essa impessoalidade ridicula matou o prazer e o respeito
de nossos alunos pela escola e de nossos professores por seu oficio.
(FERRAREZI JR,, 2014, p. 107)

2.1.3 Pedagogia do Compromisso

A Pedagogia do Encantamento assume a responsabilidade, como a
Pedagogia do Compromisso, de William Sanches (2009), com a magnanima tarefa do
professor, porque ele tem o comprometimento com a evolucdo de seus alunos, com a
producéo de conhecimento e a promocao da cultura, a fim de construir uma sociedade mais
justa. (SANCHES, 2009, p. 19)

A Pedagogia do Encantamento, assim como a Pedagogia do Compromisso,
enxerga na motivacdo o motor que impulsiona todos 0s nossos atos: “Se cada um tiver a
consciéncia do seu papel e o quanto ele pode ajudar o outro, ja pode encontrar nessa forma
de pensar uma motivacdo”. (SANCHES, 2009, p. 91)

2.1.4 Pedagogia do Afeto

A Pedagogia do Encantamento se identifica com a Pedagogia do Afeto, de
Ivone Padua (2010). Embora esta se volte aos pressupostos da Logosofia, ciéncia que
expbe uma nova forma de pensar e sentir a vida, trés pontos no tocante as suas
consideracOes a respeito da sala de aula foram trazidos a discussao.

No primeiro ponto, a autora mostra que a sala de aula se encontra
distanciada da realidade de vida do educando, e 0 que se tem visto, principalmente nas
séries iniciais, ¢ um aprendizado mecanico, “com sobrecarga da memoria e desvinculado
do ato de pensar, de refletir e de sentir.” (PADUA, 2010, p. 15)

No segundo ponto, a autora afirma que a sala de aula conta com um
potencial humano tdo grande a ser explorado que, “a partir do trabalho docente realizado
nela, se exercem influéncias tanto positivas quanto negativas, que adentram a vida do
aluno até a sua idade adulta.” (PADUA, 2010, p. 18)
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No terceiro ponto, Padua afirma que ela deveria ser um lugar sagrado, diante
dos seus objetivos e possibilidades. No entanto, revela o quanto de sofrimento, de temor,
de violéncia, de castigo, de submissdo e de humilhacdo este espaco comportou. Ainda
assim, “seus vestigios fazem parte de nossa atual realidade, pois a violéncia e a indiferenga

ainda estdo bastante presentes na sala de aula de hoje.” (PADUA, 2010, p. 62)

2.1.5 Pedagogia do Ser

Embora a Pedagogia do Encantamento ndo explicite pormenorizadamente a
importancia da educacdo dos sentimentos e dos valores humanos, como o faz A Pedagogia
do Ser, de Dulce Moreira Sampaio (2004), com esta se identifica e leva em consideracao,
sobretudo na relacdo entre professor-aluno, o vinculo afetivo que deve existir entre o
docente e o discente, entendendo por afeto, na Pedagogia do Encantamento, como uma
afinidade, ou seja, um querer bem em relagdo a outra pessoa, com o intuito sincero de
ajuda-la.

Para Sampaio (2004, p. 20), a crise da educagdo ¢ “a mesma que assola a
sociedade e todo o planeta: a crise da consciéncia dos valores humanos, dos sentimentos e
dos ideais.”

A Pedagogia do Ser, no entanto, ndo se esquiva de deixar claras as relac6es

hegemoénicas, dentro do que chamamos de perspectiva linguistico-textual exdgena:

Estamos presenciando o modelo educacional, onde os alunos sao
programados para serem bons consumidores e trabalharem pela ideologia
consumista e da economia que luta para manter os privilégios de uma
pequena elite. Com isso a escola preserva os valores da classe dominante,
0 mercantilismo do saber, a disputa da escola que valoriza a quantidade
de conteudos pela competicdo entre si, com o Unico propdsito de preparar
o0 aluno para a universidade e para o trabalho, gerando a alienag¢do do seu
conhecimento, visdo de si mesmo e do mundo. (SAMPAIO, 2004, p. 32)

2.1.6 Pedagogia da Humanizacéo

A Pedagogia do Encantamento constrdi uma ponte dialdégica com a
Pedagogia da Humanizacéo, de Nelino Azevedo de Mendonga (2008), cujo trabalho tem

como objetivo “compreender o desenvolvimento do conceito de humanizacdo no
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pensamento de Paulo Freire e a relevancia desse conceito para a sua pedagogia” (p. 18), na
medida em que o conceito de humanizacdo permeia toda a Pedagogia, encontrando-se mais
especificamente delineado quando das consideragfes acerca da relacdo entre professor e
aluno (cf. 3.2).

2.1.7 Pedagogia da Autonomia

A Pedagogia do Encantamento abriga total simetria com a Pedagogia da
Autonomia, de Paulo Freire (2004). Com efeito, ensinar implica dispor de um conjunto de
saberes a fim de que a préatica educativa resulte na transformacdo do aluno. Claro esta que
esse conjunto de saberes abarca uma gama de qualidades préprias que o torna sobejamente
critico-reflexivo, o que vai espelhar em uma pratica educativo-critica.

Assim, para Paulo Freire (2004, p. 22), ensinar nao é transferir
conhecimento, mas “criar as possibilidades para a sua produ¢ao ou a sua construgao”.

Ensinar também é reconhecer que a educacdo é ideologica, uma vez que a
ideologia “tem que ver diretamente com a ocultacdo da verdade dos fatos, com o uso da
linguagem para penumbrar ou opacizar a realidade ao mesmo tempo em que nos torna
‘miopes’.”. (FREIRE, 2004, p. 125)

Paulo Freire desenvolve inimeras e imprescindiveis exigéncias tendo em
vista uma pratica docente transformadora, libertadora, que requer comprometimento (p.
96), alegria e esperanca (p. 72), autonomia do aluno (p. 59), criticidade (p. 31) etc. Afirma

que decidir é romper e, para tanto, € necessario correr o risco (p. 93).

2.1.8 Pedagogia do Oprimido

Da mesma forma, a Pedagogia do Encantamento desfruta inteira sinergia
com a sua Pedagogia do Oprimido (1984), um libelo fundamental pela educacdo dos
deserdados e oprimidos em cuja pedagogia libertadora se vé a preocupacdo com a
existéncia do ser humano no mundo: “Na medida em que, para dominar, se esforcam por
deter a ansia de busca, a inquietacdo, o poder de criar, que caracterizam a vida, 0S
opressores matam a vida” (FREIRE, 1984, p. 50).

O educador continua:
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A autodesvalia é outra caracteristica dos oprimidos. Resulta da
introjecdo que fazem eles da visdo que deles tém os opressores.

De tanto ouvirem de si mesmos que sdo incapazes, que ndo sabem
nada, que ndo podem saber, que sdo enfermos, indolentes, que nao
produzem em virtude de tudo isto, terminam por se convencer de sua
“incapacidade”. (FREIRE, 1984, p. 54)

Paulo Freire discorre sobe sua classica concepcdo bancaria de educacéao

como instrumento opressor:

A narragdo, de que o educador é o sujeito, conduz os educandos a
memorizacdo mecénica do contelldo narrado. Mais ainda, a narracdo o0s
transforma em “vasilhas”, em recipientes a serem ‘“enchidos” pelo
educador. Quanto mais va “enchendo” os recipientes com seus
“depdsitos”, tanto melhor educador sera. Quanto mais se deixam
docilmente “encher”, tanto melhores educandos serao.

Desta maneira, a educacdo se torna um ato de depositar, em que 0s
educandos sdo os depositarios e o educador o depositante.

Em lugar de comunicar-se, o educador faz “comunicados” e depdsitos
que o0s educandos, meras incidéncias, recebem pacientemente,
memorizam e repetem. Eis ai a concepgdo “bancaria” da educagdo, em
gue a Unica margem de acdo que se oferece aos educandos é a de
receberem os depositos, guarda-los e arquiva-los. (FREIRE, 1984, p. 66)

A consequéncia dessa educacao bancéria, para o processo criativo, € nefasta:

Na medida em que esta visdo “bancaria” anula o poder criador dos
educandos ou 0 minimiza, estimulando sua ingenuidade e ndo sua
criticidade, satisfaz aos interesses dos opressores: para estes, O
fundamental ndo é o desnudamento do mundo, a sua transformagao.
(FREIRE, 1984, p. 68-69)

Mas a préatica problematizadora podera fazer com que a reflexdo incida

sobre o processo pedagdgico:

Assim é que, enquanto a pratica bancaria implica numa espécie de
anestesia, inibindo o poder criador dos educandos, a educagdo
problematizadora, de carater autenticamente reflexivo, implica num
constante ato de desvelamento da realidade. A primeira pretende manter a
imersdo; a segunda, pelo contrario, busca a emersdo das consciéncias, de
que resulte sua insercao critica na realidade. (FREIRE, 1984, p. 80)
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2.1.9 Pedagogia do Amor

A Pedagogia do Encantamento, como a Pedagogia do Amor, de Nilson
Guedes de Freitas (2000), propde a busca do aluno para que com ele se possa empreender
uma jornada pedagogicamente significativa, com a ousadia de trazer para a sala de aula
suas experiéncias e seus sonhos. Mas, antes, 0 professor precisa se conhecer, buscar a si
mesmo, compreender aquilo que faz e por que o faz: “Habilito-me a olhar e sentir o outro
como ele ¢, pois me vejo nele e o vejo em mim.” (FREITAS, 2000, p. 26)

A Pedagogia do Amor sugere que se edugue para a autonomia, para a
autoestima e para a necessidade de sonhar, e ndo para o conformismo, a passividade:
“Resultado: sofremos com tanta segregacdo, racismo, solidao, conflitos, etc.” (FREITAS,
2000, p. 28)

E ao trazer para a sala de aula as experiéncias e 0s sonhos dos alunos, se
estara reconhecendo a trajetoria de vida de cada um e se podera utilizar isso em beneficio
da construgdo do conhecimento: “(...) uma educagdo que olhe 0 homem em sua condicao
de vida concreta, ou seja, olhe 0 homem como um ser que possui seu espaco, sua historia e
tempo proprios” (FREITAS, 2000, p. 177).

Finalmente, a Pedagogia do Encantamento, como a Pedagogia do Amor,
sugere que, em seu projeto pedagdgico, em sua didatica em sala de aula, o amor deve
prevalecer, 0 amor-doagdo: ‘“Nisto reside o milagre e o resgate do ser humano:

‘enxergando-se’ no outro, ele o respeita em sua diversidade e, assim, o ama” (FREITAS,

2000, p. 233).

2.1.10 Pedagogia da Razdo, Pedagogia da Imaginacao

A Pedagogia da Razdo, Pedagogia da Imaginacdo, de Elyana Barbosa e
Marly Bulcdo (2004), assenta-se na obra do filosofo francés Gaston Bachelard, que
desenvolveu um discurso epistemoldgico inteiramente original (p. 11) e procurou fazer

uma fenomenologia da imaginagéo (p. 45):
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Para Bachelard, razdo e imaginacdo, embora opostas, possuem
caracteristicas comuns, pois se impdem como atividades dindmicas. A
razdo, assim como a imaginacao, é, fundamentalmente, criadora, ativa,
aberta e realizante. (BARBOSA; BULCAO, 2004, p. 49)

O referido filosofo acredita que o ato criador é o objetivo essencial da vida

humana. A imaginacdo conduz a liberdade, uma vez que permite o aparecimento do novo e
do inesperado:

A preocupacdo primordial de Bachelard é, pois, mostrar como se da a

instauracdo do novo e do abrupto que irrompem de forma imprevista em

nosso caminho. Tanto na epistemologia como na poética esta presente a

ideia de imaginacdo como fonte de producdo de conceitos e geradora de

imagens que brotam no &mago da consciéncia. (BARBOSA; BULCAO,
2004, p. 75)

A Pedagogia do Encantamento solidariza com a Pedagogia da Razéo,
Pedagogia da Imaginacdo, porque também pretende elaborar, ressalvadas as suas
limitagdes, “uma perspectiva original que constitui, em ultima instancia, nova forma de
viver e de pensar” (BARBOSA; BULCAO, 2004, p. 13). Segundo Bachelard: “Em toda

conquista ha um sacrificio.”.

2.1.11 Pedagogia do Conflito

A Pedagogia do Encantamento se associa a Pedagogia do Conflito, de
Moacir Gadotti (1980), porque propde igualmente fazer lembrar que a questdo do poder
permeia as relaces educacionais, sobretudo em uma sociedade como a nossa, marcada por

extremas diferencas socioculturais e econémicas:

Minha intengdo, ao dar esse titulo [Educagdo e poder: introducdo a
pedagogia do conflito], foi recolocar a questdo do poder como tema
central da filosofia da educacéo e da pedagogia. N&o apenas o poder no
sentido particular de poder do Estado, de dominagdo, mas, sobretudo o
poder no seu sentido amplo, de possibilidade, hegemonia, projeto. A
questdo do poder tem caido no esquecimento nos meios educativos. E
preciso dar-lhe audiéncia novamente. (GADOTTI, 1980, p. 8)
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Diante dessa sociedade, torna-se indispensavel que o professor tome
consciéncia ou a reforce quanto a seu papel politico, porque a Pedagogia do Encantamento

necessita de um novo educador para enfrentar velhos problemas com um reflexivo olhar:

N3o basta sermos competentes para que sejamos educadores. E o grau
de consciéncia politica que define se somos ou ndo educadores. Portanto,
a formacdo do novo educador se dara a partir de uma sélida formacéo
politica e social. (GADOTTI, 1980, p. 79)

Tomando para si essa consciéncia e diante de seu papel politico, o professor
empenhara uma educacdo transformadora, porque alicercado sobre um motivo que lhe é

caro, o aluno:

A educagdo é obra transformadora, criadora. Ora, para criar é
necessario mudar, perturbar, modificar a ordem existente. Fazer progredir
alguém significa modifica-lo. Por isso, a educacdo é um ato de
desobediéncia e de desordem. Desordem em relagdo a uma ordem dada,
uma pré-ordem. Uma educacio auténtica reordena. E por essa razio que
ela perturba, incomoda. E nessa dialética ordem-desordem que se opera o
ato educativo, o crescimento espiritual do homem. Precisamos de certa
incoeréncia para crescer. Educar-se é colocar-se em questdo, reafirmar-se
constantemente em relacdo ao humano, em vista do mais humano para o
homem. (GADOTTI, 1980, p. 89)

E essa educacdo transformadora, para a Pedagogia do Encantamento,
também significa outra atitude, outra maneira de ser, “um engajamento, uma luta, uma
presenca efetiva e resoluta do mundo” (Gadotti, 1980, p. 38), em que professor e aluno,
assumindo a responsabilidade de outro caminho e, portanto, aceitando o risco de nele
trilhar, estardo se permitindo, cada qual a sua maneira, descortinar e viver a aventura da

escrita.

2.1.12 Rumo a Pedagogia do Encantamento
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Diante do que foi exposto, verifica-se que a interacdo buscada nas
pedagogias precedentes ganha relevo na medida em que a Pedagogia do Encantamento a
ser apresentada nasce pautada pela dialogicidade e por meio dela a pluralidade de matrizes
conceituais se mostra passivel de abordagem mediante outros olhares e distintos enfoques,
ainda que os objetos sejam afins, projetando uma linha orientadora acerca de temas
posteriormente merecedores de aprofundamento.

E ao proceder dessa forma, a Pedagogia do Encantamento comunga ideias,
direcOes, sentidos e acOes, compartilha significados e potencializa possibilidades que
podem incitar uma forma renovada de se ocupar de determinadas matérias sem pretensdes
doutrinarias ou extremistas, maneira essa atravessada por um continuo afa questionante,
que, as vezes, pode ceder a uma inexoravel maxima, como quando, a guisa de exemplo, o
amor surge: “Quando o amor acontece, ¢ porque aconteceu um milagre.” (FREITAS, 2000,
p. 233)

O ser humano é, verdadeiramente, um prodigio. A Pedagogia do
Encantamento a custo se encurvara diante de tal obra-prima para procurar entendé-la ou,
no maximo, dada a sua pequenez, para poder extrair dela uma parte infima para o0s
fundamentos necessarios a sua compreensao, pois esta Pedagogia considera, acima de tudo,
0 ser humano como um vir a ser, uma potencialidade cujo ato de expressa-la ao mundo,
alias, uma das acfes mais formidaveis criadas, a escrita, precisa se fazer acompanhar de
uma motivacdo tdo intensa e irreprimivel a ponto de fazé-lo lembrar-se, sempre que
possivel, que o componente epicentral de todo o processo de ensino-aprendizagem € este
ser humano, um “ser humano em sua pratica de divulgar-se” (Ferreira; Nascimento, 2012,
p. 50), é este aluno, este individuo e sua autoexpressdo, seu texto, ainda que este venha
transpassado por inadequagdes linguistico-gramaticais: “Talvez seja bom que ndo nos
esquecamos de que, se o papel revela linhas as vezes mal escritas, atras disso pode haver a
beleza de algum espirito tentando oferecer-nos a sua contribuigio artistica” (JOSE, 1987,
p. 116).

Uma ltima palavra. O pesquisador esta plenamente ciente de que o recorte
efetuado guarda certa temeridade exatamente pelo fato de ndo focalizar os precursores da
senda pedagdgica, ao ndo mencionar sequer os tedricos que originariamente contribuiram
com suas concepcdes e ideias para o estabelecimento do que hoje se pode chamar de
pedagogia, a comecar por ndo citar nomes como Socrates, Isocrates e Aristoteles,

principais representantes da pedagogia grega.
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Além disso, as ideias desta Pedagogia ndo séo originais, porquanto o maior
dos pedagogistas romanos, Marco Fabio Quintiliano, que nasceu por volta de 35 da era
cristd, por exemplo, ja se preocupava com o estudo psicolégico do aluno, suas aptidGes e
tendéncias, acentuava o valor humanistico da educacéo e reconhecia o valor da pessoa do
educador, do qual fez o primeiro estudo de carater psicol6gico que se conhece na historia
da pedagogia (LUZURIAGA, 1983, p. 66-69).

E mesmo outros antes dele, como Platdo, que ja se preocupava com a
formacdo moral dos jovens gregos, cuja educagdo para ele era a Unica coisa que 0 homem
poderia levar para a eternidade (Gadotti, 1996, p. 34), ou Jean-Jacques Rousseau, muito
depois dos dois, esforcava-se por indicar caminhos pedagdgicos mais humanos para a
formacdo das criancas. Mais recentemente, Célestin Freinet, criador do movimento da
Escola Moderna, tinha o objetivo de desenvolver uma escola popular e humanizada, ja que
afirmava a existéncia de uma dependéncia entre a escola e 0 meio social, ou seja, uma
educacéo de classes (GADOTTI, 1996, p. 179).

E nesse sentido que é escrita essa ressalva, ndo por desconhecimento da
historia das ideias pedagogicas, mas por uma questdo de contorno para fins estritamente

metodologicos.

2.2 Apresentando a Pedagogia do Encantamento

2.2.1 Definicéo, pressuposto e ideagdo



Pedagogia:

S.f. Conjunto de métodos que asseguram a adaptacao reciproca do contetddo informativo aos
individuos que se deseja formar.

Método pedagdgico utilizado esp. na reeducagdo, educagao especializada e na educacao de
adultos.

Encantamento:

S.m. Ato ou efeito de encantar-se.

Sensagdo de deslumbramento, admiragao, grande prazer que se tem como reagdo a alguma
boa qualidade do que se vé, ouve, percebe.

Estado de quem assim se deslumbrou.

Palavra, frase ou qualquer outro recurso a que se atribui o poder magico de enfeitigar;
encanto, embruxamento.

O suposto efeito dessa agao.

Quadro 1 — Definicdo de pedagogia e de encantamento.
Fonte: HOUAISS; VILLAR (2001, p. 2.162 e p. 1.132, respectivamente).
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E possivel definir a Pedagogia do Encantamento como um conjunto de
principios e agdes, dentro de uma estrutura hierarquicamente interdependente, a qual se
denomina eixos, voltado ao ensino de Lingua Portuguesa, para o desenvolvimento da
competéncia linguistico-textual-discursiva do aluno, transformado em eu-linguistico,
constituindo-se em um eu-linguistico-escritor.

Os estatutos do eu-linguistico e do eu-linguistico-escritor serdo discutidos em
2.3.8 e 5.6, respectivamente.

Partindo do pressuposto de que o aluno, em sua singularidade, detém todo um
potencial a ser promovido e ampliado, a Pedagogia do Encantamento tenciona realizar uma
alteracdo a respeito do que ele pensa como ser humano e sua relagdo com a Lingua
Portuguesa. O caminho para essa modificacdo caberd a autoestima linguistica, que
transformard o aluno em eu-linguistico, por meio de um processo de ressignificacdo (cf.
2.3.8), dotando-o0 entdo de um rol de crengas que influenciard positivamente suas acdes,
possibilitando a ele aproveitar sua proficiéncia.

Como consequéncia da mudanca do cenario mental do aluno (alteracdo de
crencgas) e do conhecimento das atitudes que geralmente o impedem de escrever, a Pedagogia
do Encantamento visa a que ele se constitua em um eu-linguistico-escritor, que assumird nao
apenas funcao preponderante diante da tarefa de produzir um texto, pois, para executa-la, tera
diante de si, primeiramente, a conviccdo inamovivel de seu potencial linguistico-textual-
discursivo, adquirida pela autoestima linguistica, como também o conduzira, por conseguinte,
a desempenha-la de modo proficiente por meio de uma arquitetura de pensar, dizer e agir, 0
que Ihe propiciara assumir o processo de autoria.

A ideacdo desta Pedagogia compreende o ambito didatico, ou seja, a cena de
ensino-aprendizagem escolar-académica do ato de produzir um texto. Nesse cenério, a
atribuicdo do professor como transformador tornar-se-a tdo imprescindivel que exigira dele
outra postura.

Ainda que os educandos tenham ou demonstrem uma relacdo proficua com o
ato de escrever, sem barreiras que os inibam de desenvolver as ideias no papel, a Pedagogia
do Encantamento traz em seu aparato tedrico-metodoldgico, além da percepcdo e
transformacéo do educando em eu-linguistico-escritor, a compreensdo da escrita sob o ponto
de vista do processo de producdo, que Ihes podera ser Gtil na medida em que mostra que o
escrever requer um acurado encaminhamento reflexivo, passa por distintas etapas, com suas
especificidades operatérias, até chegar ao produto final. Mesmo que eles manifestem

proficiéncia na escrita, podem melhorar seu desempenho textual.
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Além do mais, ainda que revelem prontiddo para a escrita, 0s principios da
autoestima linguistica poderdo lhes ser proveitosos em outras esferas de seu cotidiano

existencial.

2.2.2 Atores sociais

A Pedagogia do Encantamento nasce da inquietacdo de buscar promover um olhar, no
minimo, significativo em relacdo a dois atores sociais de indiscutivel relevancia, que merecem
ser plenamente considerados, e aos quais essa Pedagogia precisa alcangar, unindo-o0s em uma
agenda de resolugdo comum em cujas paginas figurem substituicbes de crencas, valores e

atitudes:

a) o aluno;

b) o professor.

a) O aluno

A perspectiva que ora se defende precisa atingir o aluno para que possa
incorporar, ao seu cotidiano pessoal, escolar-académico e profissional, e ao de seus filhos,
caso 0s tenha, uma firme maneira de enxergar a si mesmo, o idioma e a escrita, que esta
Pedagogia ird lhe proporcionar.

A Pedagogia do Encantamento se preocupa com a singularidade do ser
humano, voltando seu aparato tedrico-metodoldgico a figura do aluno, cuja dimensdo humana
ndo tem encontrado lugar em nossas escolas (Simka; Meneghetti, 2010), porque ele ndo é
sequer valorizado como sujeito da aprendizagem, dado que os métodos de ensino vigentes, as
maneiras tradicionais de ensinar e a educacao bancaria a que a escola ainda esta submetida
(Fetzner, 2012), ndo levam em conta sua participacdo na construcdo de conhecimentos, uma
vez que as metodologias ativas e eficazes, que o transportariam a um patamar em que este se
veria participando, colaborando e produzindo, ndo sdo sequer conhecidos pelos professores
(cf., por exemplo, Alves-Mazzotti; Fumes; Aguiar, 2010), tampouco o educando aprende
dentro de uma perspectiva metacognitiva (PORTILHO, 2011).

Por isso, a Pedagogia do Encantamento convida o aluno a experimentar uma

jornada pedagogicamente significativa, movida pela ousadia de transportar para a sala de aula
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suas experiéncias e seus sonhos, educando-o para a autonomia, para a responsabilidade, para a
autoestima, para a solidariedade, e ndo para o conformismo, a passividade, a intolerancia, o
individualismo.

Mesmo que o professor esteja submetido a uma crescente burocratizagéo
académico-pedagdgica, é o caso de ver no educando muito mais do que, por exemplo, a falta
de compromisso com a aprendizagem e com as responsabilidades escolar-académicas. Trata-
se de sentir nele, independentemente do momento em que se encontra ou apesar dele, que este
tem imenso potencial a ser expandido, que podera demorar se se obstaculizar por um
momento seu percurso. Mede-se o instante, o factual, precisa-se saber mensurar o potencial, 0
ndo tangivel, os sonhos, pois o aluno tem sonhos, projetos e uma cabeca repleta de instantes,
que se desconhecem completamente, pois o contetdo é primazia, 0 ser humano é acessorio.

Até que ponto se sabe olhar para o educando e reconhecer nele conjunto
arquitetado, belo, de esperancas, de desejos, de realizacdes a serem plenamente conquistadas?
(SIMKA, 2015)

b) O professor

A perspectiva de mudanca precisa partir do professor, pelo fato de ele se
constituir em peca-chave para o encaminhamento desta. Para isso, o profissional precisa estar
compromissado em melhorar ainda mais o seu préprio fazer didatico, a fim de poder, depois,
alcancar o aluno. Como se V&, a Pedagogia do Encantamento confere, ou devolve, ao docente
a magnanimidade da tarefa de ser professor:

Acho mesmo que mais que amar o que faz, ser professor € amar o outro,
independentemente de quem seja. E sentir-se feliz, ainda que anonimamente,

porque O outro conseguiu crescer, progredir, vencer. Ser professor é
encantar-se com a propria magia da transformacédo. (FREIRE, 2014, p. 110)

Desse seu compromisso, nasce a mudanca do que vem se intitulando didatica
do professor, para uma didatica do assombro, que possa dar conta dos problemas referentes a
producdo textual, ao indicar a relevancia da escrita. E, por meio desse olhar, o professor estara
modificando seu método, sua maneira de agir com os alunos, a sua relacdo com a escola e até
com sua carreira: “Quando alguém decide mudar, precisa renegociar seus costumes ¢ também

sua relagdo com os outros.” (SIMKA; MORETTO, 2013c, p. 6)
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Propugnando a formagdo do professor como transformador, a este caberd a
tarefa primordial de também proceder a um trabalho de ressignificacdo da escola, mais
especificamente da sala de aula, em que nesse espaco seja cultivado e prospere um auténtico
sentimento de satisfacdo, de jubilo, ndo apenas concernente a producdo de textos e suas
especificidades, como também em referéncia a relacdo entre professor e aluno, na formagéo
de um vinculo afetivo entre eles, a fim de que o processo de humanizacao se constitua e seja
constantemente buscado (VIEGAS, 2010).

Ambos, aluno e professor, estardo, portanto, totalmente engajados e cada um
apto a transformar, em seus niveis de atuacdo, a realidade do ensino de portugués e de
producdo de texto, que ndo tem trazido concretamente uma resposta satisfatoria.

Para tanto, outro professor precisa (re)nascer. E com ele, consequentemente,

uma maneira distinta de abordar a producéo textual.

2.2.3 Estruturagdo

A Pedagogia do Encantamento vem estruturada em quatro eixos horizontais
que se desdobram em dez distintos eixos verticais que, por sua vez, abarcam dez subdivisdes.

O diagrama a seguir proporciona a amplitude da Pedagogia do Encantamento
(doravante PEN).
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Pedagogia do Encantamento

I I 111
Autoestima linguistica I—l Professor como transformador |—>| Atitudes diante da escrita
l l Relacdo l l l
professor- Professor
Autoeficiéncia aluno inesquecivel Dimensdo Dimenséo Dimensdo
textual- Autorrespeito afetiva cognitiva interacional
discursiva 1 1

Medos Bloqueios

Professor humano- l l
singular: professor
transformador

' Eu-linguistico I ) l
IV
I Arquitetura de pensar, dizer e agir. | Mitos: | “Inibigoes
1 1 l Texto: Escrita:
x e lugar da condicédo
Procedimento b Motivacdo N Etapas do processo interacio | processual
de autoria intrinseca de producio textual
\‘
) E”'» wmmp | Autovalorizacdo
linguistico-
escritor

Diagrama 1 — A Pedagogia do Encantamento em sua amplitude.
Fonte: Elaborado pelo autor desta tese.

Comentar-se-a brevemente a seguir o diagrama, assinalando que cada eixo sera
discutido pormenorizadamente em capitulos e seces correspondentes.

O eixo | apresenta a fundamentacdo teOrica da autoestima linguistica,
constituida por dois componentes inter-relacionados, a saber: a autoeficiéncia textual-
discursiva e o autorrespeito, desenvolvida no capitulo 2, que traz ainda o estatuto do eu-
linguistico e o processo de ressignificacéo.

O eixo Il expde a concepcdo e a construcdo do professor no papel de
transformador, apresentadas no capitulo 3.

No eixo Il sdo trazidos atitudes e mitos que impedem o ato de escrever,
categorizados em duas dimensdes, mostrados no capitulo 4, que apresenta a dimensdo

interacional, como componente de rompimento dessas atitudes.
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Por fim, o eixo IV apresenta um arcabougo de principios e préaticas sobre a
escrita, instituindo na cena de ensino-aprendizagem uma arquitetura de pensar, dizer e agir,

cujo capitulo 5 desenvolvera cada um dos componentes de sua constituicao.

2.2.4 Pilares

A PEN elege o produtor do texto como o epicentro de uma obra de autoria a ser
construida na cena do ensino-aprendizagem, cujos pilares que a sustentam se denominam

valorizagéo, crenca e acéo.

12 Pilar: Valorizacdo do produtor do texto

Esta Pedagogia sugere que o produtor do texto seja valorizado.

Valoriza-lo implica, antes de tudo, reconhecer as suas potencialidades
linguistico-textual-discursivas. Reconhecendo-as, é necessario operacionaliza-las, ou seja,
leva-las para o nivel da consciéncia e da acao, o que os pilares seguintes se encarregardo de
exibir.

Valoriza-lo é abastecé-lo se formulac6es sobre o complexo, porém envolvente,
ato de escrever, que permitam compreender que, para enfrentad-lo, ndo existe formula,
tampouco receita, ndo bastam técnicas, macetes, truques, ou, no dizer de Bernardo (2000, p.
231), “conselhos bobocas para bem-redigir”, exceto sob um persistente habito, por meio do
qual a escrita se faz constante, frequente, sistematica, diaria e prazerosa.

Valoriza-lo é também aplaudi-lo durante o caminho de construcdo de sua
identidade como escritor, no momento em que utiliza a arquitetura de pensar, dizer e agir para
escrever. O elogio, como a concepcdo de texto defendida neste trabalho, carece de ser
processual, ou seja, precisa acontecer por etapas, e ndo apenas quando chega ao produto final.

Valoriza-lo é conceder-lhe atencdo, é abrir-lhe rotas para a autoexpressdo e
expressdo do mundo a sua volta.

Valoriza-lo é permitir expressar a esséncia do que realmente é.

Valoriza-lo é conferir maior importancia ao que tem a dizer do que aos erros

gramaticais porventura cometidos e detectados na superficie textual.
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Valorizé-lo é, enfim, deixar claro que o compromisso primeiro do ato de
escrever pertence a ele, que fara do procedimento de autoria (cf. 5.2) o seu baluarte, para

“concretizar num texto que possa ser lido por outros aquilo que s6 vocé poderia dizer”

(PERISSE, 2003, p. 65).

2°. Pilar: Crenca do produtor do texto em sua capacidade

Esta Pedagogia propde que o produtor do texto acredite em sua capacidade.

Partindo-se do principio de que para o individuo realizar qualquer atividade,
mesmo as mais prosaicas, a crenga em sua consecucdo se traduz em pré-requisito
fundamental, do contrario ele provavelmente experimentara um fracasso que o afastara ndo s
dessa tarefa imediata, como também o levara a achar-se incompetente para outras parecidas,
no ato de escrever semelhante atitude também ocorre. Antes mesmo de ele pegar a caneta ou
sentar-se em frente do computador para escrever, precisa acreditar que € capaz, necessita
convencer-se de que se faz portador de ideias as mais arrojadas, haja vista um imenso
potencial que carrega consigo, a espera de manifestacdo e, por meio dela, um universo de
surpresas inimaginaveis o aguarda.

Nesse sentido, esta Pedagogia direciona o produtor do texto para a obtencéo da
crenca em sua capacidade ou, em outras palavras, oferece um esteio tedrico-psicoldgico
denominado autoestima linguistica (2.3), que, submetido a um processo de apropriacéo
(2.3.8), mediado pelo professor, serd levado a conhecer e internalizar conscientemente 0s
pressupostos ali defendidos.

Ao trazer para o nivel da consciéncia, 0 produtor do texto acaba por adquirir a
crenca em sua potencialidade linguistico-textual-discursiva, crenca esse que lhe autoriza a
acreditar que sabe produzir textos e Ihe proporciona tamanha seguranca que o medo, alimento
da inseguranca, que possivelmente tenha em relacdo a escrita, transforma-se na facilidade de
se expressar, em virtude dessa consciéncia recém-granjeada de sua capacidade, em suma, de
sua crenga.

Provavelmente haja alunos que tenham receio de escrever e/ou demonstrem
blogueios e inibicdes que resultam no impedimento de sua capacidade de expressdo. Essas
contrariedades podem muito bem ser neutralizadas pela crenca em seu potencial e pelo
conhecimento das causas de tais problemas, em uma explanagdo por parte do professor,

seguida de exercicios de autoconhecimento (capitulo 6).
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Importa considerar que, deslocando-se o foco do sentimento de inadequacéo
em relacdo a escrita para a convicgdo profunda de que se aceita como protagonista de seu
préprio dizer, o produtor do texto tem a chance e o poder de operar uma grande mudanga:
“Minha esperanga ¢ que a maioria das pessoas subestima seu poder de mudar e crescer. (...) A
crenca de que sdo impotentes torna-se uma profecia com capacidade de autorrealizagdo”
(BRANDEN, 2000a, p. 16-17).

3°. Pilar: Agéo do produtor do texto

Esta Pedagogia viabiliza que o produtor do texto se expresse por meio de uma
arquitetura de pensar, dizer e agir.

A PEN sinaliza que o compromisso com a escrita recai, antes de tudo, no seu
produtor, pois a primeira vira materializada em um texto que se constitui em um fragmento do
segundo. E, nessa fracdo, vislumbra-se o ser humano em todas as suas dimensdes e
complexidades.

Escrever é comprometer-se intelectualmente (Simka, 2003); o individuo
assume antes um compromisso com ele mesmo, diante do que pensa sobre um assunto que
conhece, sobre aquilo em que acredita, sobre aquilo que forma seu conjunto de valores e suas
concepcbes de mundo. Escrever € conhecer-se; escrever, como dizia Clarice Lispector, €
lembrar-se do que nunca existiu.

“Escrever € espantar-se”, escreveu o semiologo francés Roland Barthes.
Espantamo-nos a medida que escrevemos, pois nos descobrimos a cada linha. Muitos, no
entanto, tém receio do que descobrirdo e, por esse motivo, ndo comegcam a caminhada.

Esta Pedagogia salienta a vontade de caminhar, cujo percurso implica comecar
dentro do préprio individuo. A pergunta é: serd que ele se dispde a fazé-lo? Por isso, a
motivacdo intrinseca (5.3) parece de importancia fundamental nessa jornada, uma vez que se
trata de forca motriz que impulsiona — ou deveria impulsionar — os atos do ser humano.

O escrever implica um desnudamento do ser humano em face de sua condi¢édo
de ser incompleto, inacabado, mas repleto de textos a serem descobertos.

A PEN convida, entdo, o produtor a ndo so encontrar seu texto como a escreveé-
lo, de modo que registre pistas de sua historia, a fim de que o préximo a ler reencontre o autor
em cada passagem, em uma intertextualidade de vida, constituindo-se como a maior das

aventuras humanas: o ser em sua maxima plenitude.
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Dai a imperativa necessidade de exercitar a escrita, instaurando, desde ja, uma
arquitetura de pensar, dizer e agir (capitulo 5), que fard com que o produtor do texto se
deslumbre com a habilidade de escrever, ao se tornar um eu-linguistico-escritor (5.6).

Esta Pedagogia parte, para tanto, de um principio até Obvio: aprende-se a
escrever, escrevendo. De que maneira se aprende a dirigir? Prestando a maxima atengdo ao
instrutor ou a si mesmo segurando o volante, engatando as marchas, atrapalhando-se de vez
em quando nos pedais?

O processo com a escrita acontece da mesma forma. A sua aprendizagem
reside na pratica constante, a semelhanca do nadador, que, com o treino continuado,

persistente, aperfeicoa-se a cada dia. Nao ha segredo, apenas comprometimento:

Né&o existe uma regra de como é que Se escreve um texto. Escrever um
texto ndo é uma questdo de aplicar regras. Todos sabemos que um texto
sempre pode ser escrito de outro jeito. Todos nds que ja escrevemos artigos
publicados, quando o vemos impresso, olhamos com distdncia e nos
perguntamos “mas por que eu ndo escrevi assim ou assado?”.

O texto ndo tem uma regra, a leitura ndo tem uma regra, eles resultam de
uma préatica. E é um saber de experiéncia feito, vocé s é leitor se vocé 1€ e é
SO a sua experiéncia que vai tornando vocé mais leitor, e quanto mais vocé
sabe como € que vocé se tornou leitor mais profunda é a sua leitura de um
novo livro, de um novo texto. Também na producdo ocorre a mesma coisa.
Um escritor se faz escrevendo. (GERALDI, 2008, p. 25-26)

O cerne desta Pedagogia consiste em fazer com que o produtor do texto se
constitua em protagonista, senhor de seu proprio dizer, de seu proprio texto, que se assenta em
experiéncia de vida pessoal e intransferivel.

A escrita precisa se firmar como um espaco em que a reflexdo, o debate, a
discussdo, o pensar, o criar, sejam efetivamente momentos de uma aprendizagem com
significado, de maneira que quem escreve possa romper o modelo de cdpia, de repeticdo, de
alienacdo, deixar registrado seu modo de ver a vida e imprimir sua histéria para quem se

predispor a Ié-1a, pois “escrever é viver” (PERISSE, 2003, p. 129).

2.3 Autoestima linguistica

A PEN traz como esteio tedrico os pressupostos da autoestima linguistica,

delineados a sequir.
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2.3.1 Consideragdes preliminares

N&o se trata de um fato cercado de mistério as ocasiGes em que o0s professores
sentiram o coracgdo subir a garganta quando solicitados, por um ou outro motivo, a escrever
um texto por escrito. Deslocando a exigéncia para as médos dos alunos, podemos imaginar,
entdo, a sensacdo deles diante da tarefa.

E h4, ainda, situacbes bastante emblematicas, na cena do ensino-aprendizagem
do texto escrito, nas quais os docentes ndo se constrangem em pedir que seus alunos
escrevam, sem que 0sS proprios mestres possuam um contato mais frequente com a escrita.
Parece paradoxal o fato de os mestres ensinarem os alunos a escrever, se 0s proprios docentes
ndo costumam se dedicar a arte da escrita. Ou existe a possibilidade de eles também terem
receio de produzir textos?

Em um mundo em constantes mudancgas, o grau de convivéncia com que a
pessoa mantém hoje com a escrita pode resultar na diferenca entre 0 emprego e 0 seguro-
desemprego, uma vez que as organizagdes corporativas tém como pre-requisito de contratacdo
de seus futuros colaboradores a habilidade de escrever.

Tal exigéncia fornece a prova limpida e incontestavel de que os onze anos de
ensino de Lingua Portuguesa ndo transformaram as pessoas em redatoras nem em escritoras;
serviram, ao contrario, para que adquirissem o medo de escrever, acompanhado da ideia
segundo a qual o conhecimento das regras de gramatica as levaria saber produzir textos.

Nada mais enganoso, uma vez que as pessoas saem dos bancos escolares sem

saber gramatica. E sem saber escrever:

Sentimos na pele que ndo da mais para “tolerar” uma escola que, por vezes,
nem sequer alfabetiza (principalmente os mais pobres) ou que, alfabetizando,
ndo forma leitores nem pessoas capazes de expressar-se por escrito, coerente
e relevantemente, para, assumindo a palavra, serem autores de uma nova
ordem das coisas. E, pois, um ato de cidadania, de civilidade da maior
pertinéncia, que aceitemos, ativamente e com determinacdo, o desafio de
rever e de reorientar a nossa prética de ensino da lingua. (ANTUNES, 2003,
p. 37)

Diante desse fato, milhares de pessoas alimentam a crenca na incapacidade de
escrever, atribuindo, muitas vezes, o ato de escrita a um dom, que — acreditam firmemente —

apenas uns poucos agraciados possuem.
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2.3.2 Ensino da Lingua Portuguesa requer do professor outra postura

Caberd, portanto, ao docente um relevante trabalho de mudanca de atitudes,
quer no plano pessoal, quer no plano linguistico. Provavelmente ele deva ser vitima desse
ensino de portugués e, consequentemente, deva ter assimilado também inUmeras crencas
negativas sobre a lingua, que o fizeram aceitar e difundir a ideia de que a Lingua Portuguesa

se conecta a um universo paralelo, cujo acesso vem franqueado apenas a alguns privilegiados:

Chegamos assim ao que constitui 0 mais grave dano causado por um
ensino de lingua fundado na teorizacdo gramatical: a relacdo negativa do
falante com sua propria lingua. A convicgdo que se vai infiltrando de “ndo
saber a lingua”, ¢ com isso o bloqueio da criatividade, a inibigdo da
linguagem, sensacdo de incapacidade e inseguranga. Ja ouvi o absurdo de
dizerem: “Em Portugal, sim, qualquer crianca ou lavadeira fala bem o
portugués; no Brasil, até doutor fala errado”. (E era um professor... de
Légica.)

De tanto ouvir definicbes e conceitos confusos e incoerentes,
classificacBes e subclassificacBes, regras e excecgdes; de tanto enfrentar
analises herméticas; de tanto ser obrigado a decorar coisas que ndo entende
OuU que sao estranhas ao seu uso e até ao uso das pessoas mais cultas — o
aluno vai sendo linguisticamente arruinado. Conclui que sua lingua é um
universo esotérico, so acessivel a iniciados.

Dai os conceitos bizarros tdo difundidos entre nés, e que ja comentei
acima: falamos errado, a lingua estd em decadéncia, etc. Por trds de tudo, a
perigosa ideia: somos um povo inferior, cidadaos incapazes... até na lingua
do pais. (LUFT, 1993, p. 94)

Diante do que foi exposto, faz-se mister que o docente se permita conhecer e
viabilizar outra postura em relacdo ao ensino da Lingua Portuguesa, ancorada na mudanca de
seu quadro referencial em torno do que pensa sobre si mesmo, sobre o idioma e sobre o ato de

escrever, para poder, entdo,desenvolver com seus alunos a proposta da autoestima linguistica.

2.3.3 A autoestima linguistica e seus componentes

A autoestima pode ser definida como “a disposi¢do para experimentar a si
mesmo como alguém competente para lidar com os desafios basicos da vida e ser merecedor
da felicidade” (BRANDEN, 2000a, p. 50).

Em sua constituicdo interna, a autoestima tem dois componentes inter-

relacionados: a autoeficiéncia (ou autoeficécia), que € a nogdo da eficiéncia pessoal, confianca
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diante dos desafios da vida, e o0 autorrespeito, que é a nocdo do valor pessoal, um senso de
merecer a felicidade (BRANDEN, 2000a, p. 49).

Para uma vivéncia psicologica plenamente realizada, a autoestima é a soma
integrada desses dois componentes (BRANDEN, 2000b, p. 35).

E possivel definir mais especificamente esses dois aspectos, com base em
BRANDEN (20004, p. 49).

Autoeficiéncia significa confianca no funcionamento mental do individuo, em
sua capacidade para pensar, compreender, aprender, escolher e tomar decisdes. Trata-se,
ainda, da confianga em sua capacidade para entender os fatos da realidade que pertencem a
esfera dos seus interesses e necessidades, autoconfianga e seguranca pessoal.

Trata-se de uma autoconfianga cognitiva (BRANDEN, 2000b, p. 35).

Ja o autorrespeito significa a certeza de que o individuo tem valor como
pessoa; € uma atitude de afirmacdo de seu direito de viver e de ser feliz; € sentir-se
confortavel ao expressar de maneira apropriada suas ideias, vontades e necessidades. Trata-se
da sensacéo de que o prazer e a satisfacdo séo direitos naturais do individuo.

Para Branden (2000a, p. 50), a autoeficiéncia e o autorrespeito constituem os
dois pilares da autoestima saudavel; se um deles estiver ausente, a autoestima fica
comprometida.

Tomando como base 0s conceitos acima da autoestima e suas inter-relacées,
define-se a autoestima linguistica (aelin) como a disposi¢do do eu-linguistico (cf. 2.3.8) se
vivenciar como alguém com competéncia textual-discursiva para enfrentar os desafios da
producdo textual e merecedor de felicidade por causa de sua singularidade.

A autoestima linguistica igualmente vem constituida por dois componentes que

se encontram inter-relacionados:

1) autoeficiéncia textual-discursiva: confianca na capacidade do eu-linguistico de
pensar, criar e ter ideias, confianca na capacidade de ele saber a Lingua Portuguesa
e confianca na habilidade de saber escrever;
2) autorrespeito: confianca em sua felicidade, no direito de ser feliz e em seu valor
como pessoa, por causa de sua singularidade.
O quadro a seguir permite visualizar os dois componentes da autoestima

linguistica.
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Autoestima linguistica (aelin)

Autorrespeito (sentimento de valor

pessoal). Pessoa merecedora de:

Autoeficiéncia textual-discursiva
(autoconfianca intelectual)

Vo4 b b

Felicidade Respeito Amizade Amor

Confiangana  Confiancana  Confiancanas Confianga na Confianga na
capacidade capacidade ideias capacidade de habilidade de
de pensar de criar saber a lingua escrever
portuguesa

Quadro sinodptico 2 — Os componentes da autoestima linguistica.
Fonte: Elaborado pelo autor desta tese.

Nesse sentido, desenvolver a autoestima linguistica implica que o individuo
exerca a conviccao, segundo a qual sabe portugués, de que sabe escrever, de que é criativo, de
que € capaz, de que vai atingir seus objetivos e de que merece ser feliz, em todas as esferas de
seu cotidiano. O processo de expansdo vem explicitado em 2.3.8.

Mas para que ele possa exercer plenamente essa convicgdo, necessita estar
consciente dela, na medida em que a pessoa s6 adquire confianca em si mesma e em suas
qualidades, quando se encontra completamente consciente de suas capacidades, quando, em
lugar de crencas anteriores a respeito de sua incompeténcia quanto ao uso da lingua, da escrita
e como pessoa sem valor, existe o convencimento profundo acerca de um potencial que é
resgatado por meio de uma consciéncia ativa que se amplia na convivéncia, agora salutar e
sem animosidade, com relacdo a Lingua Portuguesa e a si proprio.

E essa consciéncia, usada aqui no sentido que Ihe atribui Branden (2000a, p. 96-97),
Ou seja, 0 estado de estar ciente, de perceber algum aspecto da realidade e de guiar a agéo de

acordo com essa percepg¢do, sobre a autoestima linguistica, que fard& com que o individuo
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passe a adotar esse novo paradigma de pensamento, que ird embasar sua existéncia daqui para
frente, ao assumir outra postura, porque procederd a uma reorganizacdo mental, em torno de
duas questdes vitais:

a) a maneira de pensar a Lingua Portuguesa;

b) a maneira de julgar a si mesmo.

Essa reorganizacdo mental implicard, de um lado, mudanga da forma de o individuo
pensar, sentir e agir, uma vez que a mudanca de atitude ira se refletir em acdes e, de outro, da
maneira de ele se relacionar com as outras pessoas, pois, com esta mudanca, alteram-se os
comportamentos, na medida em que a escolha pela nova maneira de pensar se traduz na opgéo
pelo autocrescimento, pela melhora na qualidade de vida, por relacionamentos mais sadios,
pautados pela autenticidade e pelo amadurecimento.

Ele comecard, entdo, a abandonar os velhos padrbes de pensamento e construir um
novo comportamento, instalando de forma consistente, no plano das ideias e no plano da acéo,
um bloco de convicgdes, que fard com que passe a enxergar a Lingua Portuguesa e a si
mesmo de outro modo, pois vai passar a acreditar (e ao acreditar, essas convicgdes passam a
ter valor de verdade) que:

1) ésingular;

2) écapaz;

3) merece ser feliz;

4) é criativo e tem um imenso potencial a ser explorado;

5) sabe portugués;

6) sabe escrever e pode escrever ainda melhor.

O individuo precisara, portanto, comecar a se apropriar dessas convic¢des. A primeira
atitude para essa apropriacdo consiste em que ele comece por interiorizar conscientemente
essas ideias e, em seguida, ao investir no aprimoramento do seu potencial afetivo-intelectual,
uma vez que pensamento e sentimento se entrelacam, possa concretiza-las, expandindo-as em
seu cotidiano existencial.

Essa apropriacdo podera ser inicialmente mediada pelo professor, em sala de aula, para
que depois o aluno possa estender a seu dia a dia.

Os processos de apropriacdo e de expansdo serdo explicitados em 2.3.8.

Na medida em que ele mobilizar essas ideias, mudangas em sua forma de viver, sentir,
pensar e agir comegardo a ocorrer, pois o seu quadro mental — Moyses (2001, p. 58) chama de

mapa mental —, espécie de repositério de crengas e valores, geralmente negativos sobre a
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Lingua Portuguesa e sobre si mesmo, armazenados durante anos, 0 que acaba criando um
padrdo de pensamento, ou seja, a pessoa acaba vendo 0 mundo segundo o que tem
interiorizado nesse quadro mental — passara também por uma alteracdo substantiva, resultando
no fato de ela comegar a viver com integridade, ou seja, “a integragdo dos ideais, das
convicgdes, dos critérios e das crencas — e do comportamento” (BRANDEN, 2000a, p. 185).

Dito de outro modo, a pessoa passa a viver com congruéncia — quando palavras e
comportamentos se equiparam (Ibid., p. 186).

O quadro a seguir procura demonstrar a relevancia que um bloco concentrado de ideias
tera para uma interior, intensa e eficaz mudanca que o individuo deverd executar, ao
interiorizar conscientemente cada uma delas, para o alicerce do seu potencial linguistico-

textual-discursivo. A essas ideias denominam-se principios-chave da autoestima linguistica.

Singularidade

Capacidade

Felicidade

Criatividade

Competéncia linguistica (saber portugués)

Competéncia escritora (saber escrever)

Quadro 2 — Principios-chave da autoestima linguistica.
Fonte: Elaborado pelo autor desta tese.

Esse conjunto, que ird moldar a personalidade do individuo, vem permeado por
valores humanos e linguistico-textuais. Ao se constituir como singularidade e por isso sua
capacidade e sua felicidade também se constituem como parte intrinseca de sua esséncia, o ser
humano inerentemente passa a usufruir valores como generosidade, a fim de compartilhar
saberes que contribuam para tornar o outro melhor; honestidade, para despertar a confianca, o
respeito mutuo e o compromisso com a palavra proferida; humildade, para reconhecer o outro
como seu parceiro na caminhada; solidariedade, para desenvolver a capacidade de cooperar,
de compartilhar desafios e conquistas, alegrias e sofrimentos (Marques, 2012, p. 20-21). Os
valores linguistico-textuais se traduzem na crenca em sua criatividade, em sua competéncia

linguistica e no seu conhecimento do processo de escrita (competéncia escritora).
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Quando este, como fora mencionado, interagir com as outras pessoas, a sua
maneira de proceder no mundo vira ancorada por essas crengas e atitudes, de forma que elas

passardo a fazer parte de sua personalidade de linguagem.

2.3.4 Autoconceito

Na secdo precedente, deve ter ficado claro o fato de que os principios-
chave da autoestima linguistica precisam ser primeiramente incorporados ao repertorio mental
do individuo, a fim de que possam modificar positivamente o seu autoconceito.

O autoconceito se trata de um atributo poderoso, que afeta todos os
aspectos da personalidade, podendo tanto restringir como favorecer o desenvolvimento do
proprio potencial:

O autoconceito diz respeito a imagem subjetiva que cada pessoa tem de si
mesma e que passa a vida tentando manter e/ou melhorar. Ele é formado
pelas crengas que a pessoa tem a respeito de si propria, sendo esta altamente
influenciada pela percepcdo do que os outros pensam a seu respeito.
Constitui um determinante da pessoa que somos; determina ainda o que
pensamos a respeito de nds mesmos, o que fazemos e o que acreditamos que
podemos fazer e alcancar. Assim, se nos percebermos como pessoas
competentes e capazes, procuraremos agir de uma forma congruente com
esta autoimagem. Por outro lado, se nos percebermos como pessoas
incapazes, agiremos de forma a corresponder também a esta autoimagem.
(ALENCAR; FLEITH, 2003, p. 115)

Para Branden (2001, p. 15), a autoestima “¢ o componente avaliador do
autoconceito”: “Nosso autoconceito determina nosso destino, isto ¢, a visdo mais profunda de
n6s mesmos influencia todas as nossas escolhas significativas e todas as nossas decisoes e,

portanto, determina o tipo de vida que criamos para no6s.” (1bid.)

Mas antes que esses principios-chave sejam efetivamente incorporados ao
autoconceito, alterando-o, a fim de que as novas crencas possam se fortalecer e se enraizar,
faz-se necessario o apagamento das crencas anteriores.

Trata-se de um processo mental de substituir progressivamente
comportamentos e atitudes negativas, destrutivas e paralisantes por outras positivas, criativas
e benignas, transitando de uma situacdo mental de profundos sentimentos restritivos, como,
por exemplo, a imagem derrotista que o individuo tem de si mesmo, a descrenca em seu

proprio potencial criativo e na capacidade de criar coisas boas, acreditando que é indigno de
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ser amado pelo proximo, em que estdo enraizadas crengas que em nada tém de verdade com o
ser possuidor de aptidGes inimaginaveis, para a condi¢do de um individuo fadado a felicidade
e 4 autossuperagdo, pautando sua existéncia pela maneira de pensar, sentir e agir, ao ir ao
encontro de sua prépria esséncia.
Sendo assim, no que tange ao ensino de producéo textual, a pessoa deve apagar
imediatamente da memoria:
a) as situacbes a respeito da redagdo, que serviram apenas para avaliar seu
desempenho gramatical e cristalizar mitos devastadores sobre o ato de escrever;
b) as conviccBes destruidoras sobre si mesmo; deve parar de se achar a pessoa mais
desprezivel, inferior, imprestavel do universo.
Ao abolir da memoria tais crencas limitadoras, levando-as ao nivel da
consciéncia, uma vez que € necessario conhecé-las para, em seguida, extirpa-las, o individuo

estara apto a interiorizar os principios-chave da autoestima linguistica.

2.3.5 Sindrome de inferioridade linguistica (silin)

Ao adotar esse paradigma de pensamento, a pessoa certamente provocara uma
mudanca interior, cancelando crencas que, até entdo, sustentavam seu quadro referencial.

Uma crenca muito poderosa com a qual ird romper chama-se sindrome de
inferioridade linguistica (silin), resultado do ensino de Lingua Portuguesa pelo qual milhares
de pessoas passaram durante onze anos de suas vidas.

Ao fim dos onze anos de ensino, além de a pessoa ndo ter aprendido portugués
(confunde-se aprender portugués com aprender gramatica) e nao ter sequer aprendido a se
expressar por escrito (do contrario, por que, entdo, as empresas atualmente exigem do
candidato a uma vaga de emprego dominio oral e escrito de sua lingua materna, se este
estudou durante todos esses anos?), ela ainda saiu com um sentimento de fracasso, de
impoténcia, de inseguranca, uma vigorosa sensacdo de incapacidade, de incompeténcia
perante a propria lingua; uma sensacdo tdo devastadora de insucesso que leva milhares de
pessoas, falantes nativos, a afirmarem, imbuidas da mais completa seguranca, que conhecer o

idioma é tarefa que cabe a uns poucos iniciados:

Os resultados desse ensino também ja se deram a conhecer: o declinio da
fluéncia verbal, da compreenséo e da elaboragao de textos mais complexos e
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formais, da capacidade de leitura da linguagem simbdlica, entre muitas
outras perdas e redugdes.

Em resposta a toda essa experiéncia, consolida-se, por parte do aluno, a
aversdo quase generalizada e quase incontornavel ao estudo do portugués,
além da conviccdo de que se trata de uma lingua “inaprendivel”,
“comprovadamente mais dificil que todas as outras”. Por parte do professor,
fica a certeza de muito pouco retorno para tantos esforgos, retorno que nédo
satisfaz nem mesmo no dominio da propria vida escolar. E, como saldo final,
fica a disseminagdo hegemonica da “ideologia da incompeténcia”, isto é, a
internalizacdo pelos alunos do sentimento de que ndo tém competéncia, ndo
sabem falar, ndo sabem escrever (nem conseguem aprender); enfim, nio
conseguem resolver, com éxito, as tarefas comunicativas do dia a dia. E
curioso que essa consciéncia de que sdo linguisticamente incompetentes os
alunos s6 desenvolvem quando passam a frequentar a escola. (ANTUNES,
2009, p. 34-35)

A propésito do que se afirma sobre o fato de as empresas exigirem dos
candidatos a uma vaga de emprego conhecimento do proprio idioma, podemos citar: a revista
Veja (edicdo 1725, de 7 nov. 2001) traz a seguinte chamada de capa: “FALAR E ESCREVER
BEM: O brasileiro tem dificuldade de se expressar corretamente. Mas esta fazendo tudo para
melhorar, porque precisa disso na profissao, nos negocios e na vida social.” J& a revista Tudo
(edicdo 60, de 22 mar. 2002), também em matéria de capa, traz: “Falar e escrever bem ¢ a
nova preocupagao do brasileiro que quer crescer na profissao, fazer negocios e subir na vida.”

E como se ainda o fato ndo fosse grave o suficiente, essa sensa¢ao de malogro,
adquirida na escola, ndo permanecera circunscrita a seus muros: acompanhard a pessoa
durante toda a sua jornada existencial, impedindo-a de ascender pessoal e profissionalmente,
em ocasifes em que precisar concorrer a um emprego, prestar um vestibular, um concurso, ou
mesmo manter-se no emprego atual, j& que conhecer e usar a lingua normalmente traz consigo

prestigio e acesso a oportunidades sociais:

Tivemos, durante muito tempo, uma escola que favoreceu o mutismo, que
obscureceu a funcdo interativa da lingua, que disseminou a ideia de uma
quase irreversivel incompeténcia linguistica, o que nos deixou, a todos,
calados e, quase sempre, apaticos. (ANTUNES, 2003, p. 15-16)

2.3.6 Criatividade

Ao eliminar a crenca na incompeténcia linguistica, a pessoa tendera a

vislumbrar seu potencial criativo, passando a crer em sua capacidade de criar.
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Ocorre que €é necessario dar espaco para a expansdo da criatividade,
desenvolvé-la, uma vez que todo ser humano apresenta, conforme Alencar; Fleith (2003, p.
16), “um certo grau de habilidades criativas, e que essas habilidades podem ser treinadas e
aprimoradas por meio da pratica”.

Ao conhecer seu potencial criativo, a pessoa ira:
a) perder o medo de errar, pois tera coragem de realizar tarefas ndo convencionais
até acertar, o que antes julgava impossivel;
b) dedicar-se de corpo e alma a qualquer experiéncia sem se moldar ou sem temer
o convencional;
C) desenvolver o pensamento divergente, pois ndo é por meio do pensamento
convencional que se inova ou se descobre algo; a criatividade ¢ “sindbnimo de
“pensamento divergente’, isto é, de capacidade de romper continuamente 0s esquemas
da experiéncia” (RODARI, 1982, p. 140);
d) esquecer o que em Psicologia se chama principio da realidade, que reprime o
comportamento das pessoas, inserindo-as em um determinado esquema. Dai a
repressdo oficial contra as pessoas criativas (TELES, 1986, p. 164);

e) transcender os padrdes vigentes.

Segundo Branden (2000a, p. 73), pessoas criativas valorizam os proprios

pensamentos e as proprias percep¢des mais que a média das pessoas:

Alguns estudos revelam que as pessoas criativas tém muito mais
probabilidade de anotar ideias interessantes; passam o tempo alimentando-as
e cultivando-as; investem energia na exploracdo das mesmas. Elas valorizam
sua producdo mental.

Ja as pessoas com baixa autoestima tendem, ainda conforme Branden (lbid.), a

ndo levar em consideracdo o que sua mente produz:

Isso ndo significa que nunca tenham boas ideias. Mas ndo as valorizam, nédo
as consideram potencialmente importantes, e em geral nem sequer se
lembram delas por muito tempo — € raro as concretizarem. Na verdade, tém
a seguinte atitude: “Se a ideia ¢ minha, como pode ser boa?” (BRANDEN,
2000a, p. 73-74)
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2.3.7 ldeias

Acreditando em sua capacidade de criar, a pessoa ira perceber, por
conseguinte, a profusdo de ideias que repentinamente irdo irromper quando, acreditando em
sua capacidade de té-las, se debrugar sobre determinado assunto que exigir a sua geragéo.

Ocorre normalmente que o problema tampouco reside na falta delas, as pessoas
as tém, as vezes ideias muito interessantes. Acontece que a sua produtividade poderia ser
impulsionada caso estas ndo estivessem aprisionadas, encolhidas, assustadas, produto dos
bloqueios psicolégicos, inibidores da inteligéncia e da imaginacdo, que provém de uma
educacgdo cujo objetivo consiste em privilegiar a reproducéo de ideias em detrimento da sua
producéo:

Isso [um melhor aproveitamento do potencial criativo de cada um] é
especialmente necessario, uma vez que esse potencial tem sido usualmente
subestimado, bloqueado, inibido e ignorado por uma educacao que valoriza
em excesso a reproducdo dos ensinamentos, que pouco faz para manter viva
a curiosidade, que mina a confianga do aluno no seu valor como pessoa, na
sua propria competéncia e na sua capacidade de criar e resolver problemas
novos, fechando-lhe inimeras possibilidades de um melhor aproveitamento
de seu potencial criativo, com consequéncias nefastas para sua vida pessoal e
profissional. (ALENCAR; FLEITH, 2003, p. 7)

Martins (2001, p. 55) caminha na mesma direcao:

Na escola, por exemplo, onde a imaginacdo e a criatividade deveriam
estar sempre a tona, quase sempre a energia é destinada ao treinamento da
memoria. Albert Einstein disse certa vez que a imaginacao é mais importante
gue o conhecimento e observou, quando ainda era crianca, que 0 objetivo
dos professores era fazer com que os estudantes se tornassem iguais a eles,
pela imitagdo. Um século depois, pouca coisa mudou. Exceto para alguns
privilegiados, a escola ainda é um lugar para decorar fatos, formulas, datas e
nomes.

2.3.8 Estatuto do eu-linguistico

Levando em consideracdo a adverténcia de Morin (2012, p. 117) de que “essa ¢
uma no¢Ao ao mesmo tempo evidente e misteriosa. E uma evidéncia perfeitamente banal, uma
vez que qualquer um diz ‘Eu’”, a defini¢do de eu-linguistico se aproxima da concepgao
antropoldgica de Stanislav Grof, a do homem hilo-holotrépico, e se afasta radicalmente da

concepcao de ego:



73

0 ser humano para Grof € um extenso campo de consciéncia, de proporcoes
infinitas, que se manifesta sob um estado pessoal, individual e material
(estado hilotropico), e de um estado transpessoal, cosmico e espiritual
(estado holotrépico). Em estado hilotrépico a pessoa tem a manifestacdo da
matéria densa do corpo humano, do mundo material e natural e dos fatos
concretos da histéria. Em estado holotropico ela tem a consciéncia da
unidade que tudo perpassa, da espiritualidade, dos arquétipos do
inconsciente coletivo, da comunicacdo que liga todos os seres, da superacao
dos limites do espaco, do tempo e da matéria densa, bem como a
possibilidade de experimentar e comungar com o mistério que envolve todo
0 cosmos. (SANTOS NETO, 2006, p. 27)

J& 0 ego representa a parte correspondente ao conhecimento do momento atual.
Trata-se da prépria personalidade enquanto atua no momento presente (TELES, 1986, p. 45).

O ego reflete a méascara social do individuo, ou seja, o papel que este
representa no seio da comunidade, ordinariamente a espera de aprovacgédo por parte de outrem.
Mas ndo corresponde a sua verdadeira esséncia: eu-linguistico.

Com efeito, esta Pedagogia assume a responsabilidade humana de reconhecer a
trajetdria existencial de cada um, ao levar em consideracdo a histdria de vida do aluno, em sua
condicao objetiva concreta, isto €, propde olhar o educando como ser que possui Seu espaco,
sua histéria e tempo proprios, no seio da diversidade de gostos e vocacgdes, ideias e
preocupacoes, erros, defeitos, qualidades, necessidades, provacdes, problemas, lutas,
dificuldades, desejos, sonhos, sentimentos, dores, expectativas, valores, vidas.

Mais: um ser humano que, mergulhado no caldo dessa diversidade e que,
portanto, guarda maneiras proprias de agir, nem por isso pode abrir méao do direito de definir
0 seu projeto de vida e o seu projeto de felicidade, visto que o sentimento de pertencimento,
de valorizacdo, de importancia que lhe é facultado por uma Pedagogia que o aceita como ser
de potencialidades que €, impulsiona-o a encantar-se, com absoluta intensidade, com sua
existéncia, obra-prima irrepetivel e maravilhosa.

Ha um universo dentro de cada um a espera tdo somente de que 0 outro — 0
professor, 0 seu irmdo, o seu proximo linguistico, para usar a expressdo cunhada pelo
professor Francisco Gomes de Matos (2002, p. 13) — estenda a médo para que a caminhada se
faca mais prazerosa e menos dolorosa, porquanto a disposicdo Unica repousa na alegria da

jornada, do caminhar, do compartilhar projetos, sonhos, utopias, felicidade.
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Pois existe dentro de cada pessoa — seja crianca, seja adulto — “um mundo de
sonhos, desejos, esperangas, expectativas, projetos de vida e vontade de ser feliz”
(MARQUES, 2012, p. 17).

A PEN toma, entdo, o aluno e o transforma no eu-linguistico, em um processo
de ressignificagdo acerca de seu entendimento como pessoa (sua singularidade e os valores
inerentes a ela) e como ser de possibilidades que de fato é (valores linguistico-textuais),
processo esse realizado em dois estagios.

No primeiro, chamado de apropriacdo, ele é levado pelo professor a conhecer
0s pressupostos da autoestima linguistica e a interiorizar conscientemente essas ideias,
alicercando ou alcancando a conviccao de seu potencial linguistico-humano.

Nesse estagio, ele adquire consciéncia de que os valores, compreendidos como
“opinides ou crencas que determinam o modo como se definem as relacdes das pessoas
consigo mesmo, com outras pessoas ou objetos” (Antunes, 2014, p. 197), sobre si mesmo e
sobre a escrita, adquiridos ao longo de sua jornada escolar-académico-existencial, porventura
negativos, podem ser anulados e substituidos por outros valores, os da autoestima linguistica.
Essa apropriacdo (hesitamos escrever incorporacdo) o fard poderosamente conscio de seus
valores positivos, qualidades, de seu pertencimento a sociedade e ao mundo, de ser por isso
mesmo o intérprete de sua historia existencial, fortalecendo sobremaneira esse seu potencial
linguistico-humano. Apropriando-se dessa condicdo e plenamente consciente de seu status
como ser humano singular, o aluno, por conseguinte, comeca a se transformar no eu-
linguistico. E nessa imutacdo, o eu-linguistico assume suas responsabilidades em todos 0s
segmentos de sua vida, particularmente o escolar-académico, jamais se considerando vitima
das circunstancias e se acomodando ou se acovardando diante de tarefas a ele impingidas.

O segundo estagio € o da expansdo, em que o aluno ird exercer a convicgédo
acerca de seu potencial linguistico-humano em todas as oportunidades que surgirem em seu
cotidiano existencial, colocando em pratica por meio de acGes que venham a confirmar o
alcance dessa conviccdo. Como exemplo, tome-se a questdo da autoconfianca intelectual:
tendo recebido uma tarefa que Ihe exija criar determinada ideia para uma campanha
motivacional no ambito da empresa na qual trabalha como gestor e/ou como funcionario
lotado em alguma secretaria de uma administracdo publica ou, ainda, resolver um eventual
problema na linha de producdo fabril, o individuo assenhorando-se da confianca em sua
capacidade, podera executar a contento a tarefa ou solucionar o impasse, desde que tenha a

formac&do necesséria e especifica e se permita a buscar o conhecimento especializado.
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Isso quer dizer que ndo se trata de confianga cega, na base do tudo pode, mas
no fato de que a pessoa tendo confianca de que pode realizar e alicercada no conhecimento
que a instrumentalize para tal, o resultado podera ser bem-sucedido, diferentemente de quem
ndo possui confianca em si préprio, ainda que tenha informagdes técnicas, a qual, diante da
tarefa, podera se julgar incapaz de realizd-la, adiantando objecBes para sua execucdo, ou
temerosa exatamente pela inseguranca advinda da falta de acreditar em si mesma.

A esséncia da questdo, pois, converge para a crenga raciocinada, seguida do
competente exame do contexto ou das alternativas que surgem quando se reflete as
possibilidades de éxito da tarefa, apoiada por conhecimentos particulares, quando o assunto
exigir.

Dito de outro modo, o individuo pode acreditar que possui capacidade para
pilotar um avido, escrever um ensaio sobre Hjelmslev ou mesmo uma crénica, poréem
necessitara de conhecimento especializado para cumprir com propriedade as respectivas
tarefas. A confianca, porém, se faz acompanhar de condi¢des de superagcdo diante de
determinados empecilhos, direcionando-o0 a buscar conhecimento, a perguntar, a pesquisar,
diferentemente da falta de confianca em sua capacidade, uma vez que ndo fara diferenca
nenhuma em desconhecer o género textual crénica, por exemplo, se o individuo acredita que
ndo sabe mesmo escrever.

A diferenca em ambos os casos, portanto, reside na vontade que anima o
individuo a procurar por respostas, a usar sua criatividade, ponderar as situagcdes, encontrar a
solucdo mais exequivel e, com isso, implementa-la, em vez de permanecer na linha do ser
vitimado, para quem as circunstancias é que o impedem de dar um passo a frente.

E nesse sentido que se menciona que 0 COMPromisso com a escrita é, antes,
com o seu produtor, o que implica uma postura autbnoma, que, levada para o cotidiano
existencial das pessoas, estas deixardo de ser meros personagens e passardo a protagonistas de
suas historias de vida.

Outro exemplo que se poderia citar se refere ao caso de a pessoa acreditar que
merece ser feliz; para tanto, em vez de se resignar ante sua situacdo de infelicidade ou mesmo
esperar que a felicidade venha de lugar ignoto, ela é quem ir4 agir a fim de, alterando sua
percepcdo mental, isto &, acreditando merecedora de felicidade, buscara situacdes,
relacionamentos, passard a conviver harmoniosamente com os demais etc., cujas acdes
produzirdo bem-estar, alegria etc. e, consequentemente, gerardo desdobramentos mais

produtivos e benéficos, o que acabara por produzir em seu cotidiano uma soma de
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acontecimentos até entdo acobertados por uma perspectiva ndo muito panglossiana em
relacdo a sua existéncia.
A atividade descrita em 6.3 oferecerd uma dimensao do que aqui foi esbogado.
Desta forma, o eu-linguistico se constitui em um ser histérico-cultural, que
tem, portanto, uma historia de vida, possui gostos, virtudes, sonhos etc., ou seja, trata-se de
uma singularidade e de uma significancia que lhe imprimem o direito de protagonizar a obra-

prima, que é a sua existéncia.

2.3.9 Mudanca de postura

Diante do que foi exposto nas se¢des precedentes, o professor tem diante de si
dois cenarios claramente definidos. No primeiro, de maior conveniéncia politico-ideologico-
pedagdgica, a alternativa é permitir que a situagéo linguistico-textual, reportada no capitulo 1,
continue a obstruir a vida pessoal e profissional dos alunos; no segundo, a opc¢éo reside na
proposta humana de desenvolver todo o potencial deles.

Foi visto, nas secOes anteriores, que todo esse potencial se encontra
adormecido, escondido, blogueado, a espera de um encorajamento. O professor deve, entdo,
incitar o aluno a que descubra em si préprio a matriz de seu potencial.

Certamente a diferenca se fara aparecer, percebida entre a antiga queixa por
achar que ndo sabe escrever, por perder, em razdo disso, oportunidades de ascensdo
profissional, e a postura recém-adquirida em relacdo a pratica da escrita, que o fara
desbloquear os traumas adquiridos ao longo de sua vida escolar.

Pois o professor precisa saber — e expor isto aos alunos — que todos o0s seres
humanos tém o direito de ser felizes, até linguisticamente. E necessario que o proprio docente
seja feliz, para poder transmitir felicidade, pois ndo se pode vivenciar aquilo que ndo se tem
internalizado. Ndo ha meio de fazer com que os alunos acreditem no professor, se 0 proprio
docente se encontra em divida. Ndo se pode transmitir seguranca a outros, se a pessoa se
sente insegura. Ndo ha como amar os alunos, se o professor ndo sente amor por ele mesmo.
Tarefa paradoxal ensinar os outros a escreverem, se 0 professor ndo possui 0 habito de
escrever. Se deseja ensinar, ndo pode ter medo de aprender.

N&o se ignora, porém, o fato de que inimeros mestres se encontram
comprometidos com uma educagdo linguistica transformadora, pois exercem seu mister com

diligéncia, independentemente das condigdes a que sdo expostos, mas, como 0 presente
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trabalho tem demonstrado, os resultados parecem ineficazes para a maioria dos alunos, que
prosseguem carentes de conhecimento, por isso a necessidade de se continuar em busca de
horizontes. A PEN pretende contribuir para que os professores prossigam encontrando

motivacdo para suas aulas e os alunos almejem outras perspectivas para suas vidas.



CAPITULO IIl: PROFESSOR COMO TRANSFORMADOR

A PEN iré& requerer que o professor assuma o papel de transformador. Essa
atribuicdo implica mais do que mera mudanca de nomenclatura, porque vem centralizada em
um projeto triadico que confere identidade, responsabilidade e desempenho compativeis a
uma perspectiva que se pretende encorajadora por abracar o desejo de que concepgdes e
praticas possam superar os resultados obtidos quando se trata de producéo textual.

Ele ter& uma faceta identitdria que o reconheca como um individuo
permanentemente a se questionar em razdo mesma da identificagdo com seu estado de
inquietude, cuidando para que o resultado de seu questionamento provogue consequéncias
positivas em seu entorno e consiga produzir mudancgas, ainda que paregam a primeira vista
desinteressantes e insignificantes, porque sua responsabilidade consciencial, com ele proprio e
com o outro, o seu proximo linguistico (Matos, 2002), Ihe é ainda mais acentuada em virtude
deste seu posicionamento critico-reflexivo e porque reconhece ao mesmo tempo que percorre
seu caminho pedagogico, na sua lide diaria, que pode tornd-lo menos arduo pela seguranca
que deposita em cada gesto, em cada olhar, em cada atitude, uma vez que sua humanidade
desponta como caracteristica intrinseca do exercicio de sua docéncia singular. Dai o seu
desempenho guardar simetria com seus pontos de vista, uma vez que sO Sse exterioriza
conteddos na proporcao que se tem internalizados.

O professor como transformador se configura nesta Pedagogia como requisito
basilar para o encetamento de uma diretriz que envolve o ser humano e o ato de expressar por
escrito essa humanidade como absolutamente essencial em um mundo cada vez mais
fragmentado, disperso, individualista e menos solidario. Para que se possa levar tal medida,
faz-se necessario que a transformacdo principia nele/por ele, afinal, ninguém em sa
consciéncia colocaria o proprio filho, por exemplo, em uma escola de natacdo cujo professor
ndo soubesse nadar.

Cabera, entdo, a ele levar para 0 seu microuniverso, entendido como instancia
escolar-académica (sala de aula), uma série de concepgdes e conceitos proporcionados por

esta Pedagogia, apresenta-los aos alunos e progressivamente desenvolvé-los: (i) expor os
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principios da autoestima linguistica; (ii) despertar a consciéncia linguistica e conduzi-los a
ascensdo linguistica; (iii) revelar sua concepcdo humano-singular no tratamento com 0s
educandos; (iv) mostrar e trabalhar atitudes em relagdo a escrita que porventura provoquem
algum obstaculo e, ciente deles, eles possam elimina-las; e (v) expor a arquitetura de pensar,
dizer e agir, transformando-0s em pessoas que escrevem com seguranca.

Os procedimentos que adotara para realizar tais acdes serdo apresentados no
capitulo 6.

Depois dessa breve exposicdo, considerar-se-a4 o professor, momentaneamente
absorto em seu microuniverso, em um percurso rumo a construcdo de seu perfil que esta

Pedagogia reivindica.

3.1 Construcéo do professor como transformador

Atentar-se-4, entdo, para um professor que, mesmo a cada ano/semestre letivo, mesmo
em meio a correria, tomada por aulas (ou falta de), programas, ementas, planilhas, prazos,
critérios de avaliacdo etc., possa permanentemente refletir sobre sua existéncia e sobre seu
fazer pedagogico, o que implica uma pessoa inquieta, ndo acomodada, porque faz da duvida
uma atitude existencial (Gadotti, 1980, p. 18), uma vez que esta consiste no “fermento de toda
atividade critica” (Morin, 2012, p. 22), e que, preocupado (além das questdes salariais e de
trabalho), possa se ver meditando sobre sua atividade, pois concorda que se trata de uma

tarefa extremamente importante essa reflexdo:

Quando fazemos isso, criamos possibilidade de ndo somente voltar nosso
olhar ao trabalho realizado mas também podemos aprimorar nosso trabalho
e, € claro, podemos compartilhar ideias com outros colegas. (...) No entanto,
se quisermos construir uma sociedade mais justa e digna, sera urgente uma
mudanga de postura. (REIS, 2010, p. 115)

E, ao avaliar sua pratica, seus métodos de ensino etc., chega até o ponto sobre o
qual a inquietacdo resvala para o que tem feito em relacdo ao atual ensino de Lingua
Portuguesa, ou seja, pergunta-se se o que tem feito tem contribuido para uma mudanca
significativa, uma ruptura do status quo, ou para a manutencdo do que ai estd, porque ele ndo

se encontra plenamente satisfeito, ainda ha algo a realizar:
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O operério, subalimentado, subeducado, subexistindo, tem ainda menos
responsabilidade sobre a sua vida e a sua fabrica do que o professor sobre o
seu trabalho e a sua escola. As condi¢cdes materiais do professor tendem a ser
objetivamente melhores; mal ou bem, ele tem acesso a livros e a ideias
novas. Portanto, sua responsabilidade moral se torna maior. A maioria dos
professores pode fazer a escolha: ou ensinar apenas ideias velhas, vendendo-
as como eternas, ou, dentre as velhas que é obrigado a transmitir para
garantir o emprego, inserir algumas novinhas, para provocar seus alunos, e a
si mesmo, a conhecerem e transformarem algo dentro da monotonia
académica. (BERNARDO, 2000, p. 195)

Desassossegado, de posse dos horarios, mesmo o professor estando, ao longo
da semana, nas mais diversas instituicdes de ensino, ministrando aulas de Lingua Portuguesa
em VAarios cursos ou em varias classes; mesmo submetido a uma rotina sobre-humana, da qual
poucos conseguem escapar (acometidos pela sindrome de Burnout — cf. glossario — e outras
vicissitudes da profissdo), estara se perguntando se o conteudo programatico reflete o que ele
gostaria efetivamente de ministrar.

O professor, entdo, ira questionar se o conteddo que costuma disponibilizar as
turmas ao menos pressupde um recorte problematizador ou apenas se detém na reproducdo de
pontos gramaticais e aulas tradicionais de redacao.

Dada sua natureza de permanente inquietacédo, de ininterrupto questionamento,
0 professor reconhece que procura estimular a consciéncia linguistica dos alunos (cf. capitulo
6 e glossario), ao desperta-los de um estado de apatia a que foram acostumados por um ensino
de Lingua Portuguesa que exclui em vez de inclui-los linguistica e textualmente.

Ao encorajar a consciéncia linguistica, o professor estard promovendo a
ascensdo linguistica deles (cf. capitulo 6 e glossario), de modo que os contetidos vistos em
aula ndo permanecam na superficialidade, na teoria, mas sejam usados no cotidiano.

E ao fazer isso, ele estara proporcionando-lhes, consequentemente, uma
mudanca na convicgdo de que a Lingua Portuguesa é complicada, cheia de mistérios, levando
avante um processo de conscientizacdo que perpassa todo o ensino de Lingua Portuguesa.

Mesmo que o docente consiga cumprir todo o contelddo programatico,
igualando-se por sua vez aos que costumam correr com a matéria, o professor, por sua
esséncia marcada por uma cronica insatisfacdo, ndo permanecera tdo somente no plano do
conteddo, extrapolara, perguntando-se se a pedagogia por ele utilizada contribui de alguma
forma para a realizacdo no educando de uma consciéncia existencial, ou seja, até que ponto
sua pedagogia impede de Ihe apresentar uma maneira de fazer com que o aluno passe a se

autoconhecer, ao descobrir seu potencial latente.
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Assim, continuara no seu afé reflexivo e se perguntard: o que mais podera ser
feito em relagdo a pedagogia adotada? Claro: o que podera favorecer um interesse maior por
parte do aluno consiste na inovacdo na parte pedagogica, ao tornar o ensino de Lingua
Portuguesa mais prazeroso, menos azucrinante, menos desagradavel, menos cansativo, mais
atrativo, mais criativo, ao apresentar o universo da Lingua Portuguesa de tal modo que o
aluno o veja com outro olhar, cheio de encantamento, com gosto, cancelando ideias
anteriores, repletas de desgosto, o que implicard adotar uma pedagogia que levara a ele o
dinamismo de aulas criativas, centradas na motivacdo intrinseca, tendo como fundamento e
baliza a producdo de conhecimento, o uso de novas tecnologias, 0 habito da pesquisa, do
questionamento, da discussdo, entrando como acontecimento a sua autonomia como Sser
pensante, ou seja, descobrird a inevitabilidade de instaurar, na cena do ensino-aprendizagem,
uma pedagogia carreada de conhecimentos e das necessidades reais do aluno.

O professor estard promovendo, portanto, um ensino de portugués que desperte
nos alunos o seu potencial linguistico, motivando-os a serem bem-sucedidos em sua propria
lingua.

A sua funcgéo precipua no contexto escolar-académico comeca a ficar mais bem
consolidada e seu papel como professor esta comecando a dar lugar ao de transformador,

realcado em virtude do seu posicionamento critico-reflexivo adotado. Mas néo so.

3.2 A relacéo professor-aluno

O seu senso reflexivo continua alertando-o para a necessidade de que a par de
outra pedagogia, ha de se considerar também a indispensabilidade de uma relacdo entre
professor e aluno que, ao favorecer o rompimento da relacdo insipida entre esses dois atores
sociais, possa criar uma cumplicidade no processo de ensino-aprendizagem.

Com efeito, para a instauracdo desta Pedagogia, o professor admite a urgéncia
de se resgatar o componente humano, que, no quadro geral da carreira de professor,
independentemente de cursos, ndo é sequer cogitado, pois a énfase recai ndo s6 no contetdo a
ser passado — ha toda uma preocupacdo em cumprir o programa, em aplicar atividades, em
examinar, em exigir resenhas, em dar provas e mais testes —, como, as vezes, na maneira
como esse contetido sera transmitido. Mas fica claro que ha um vazio enorme quando se leva

em conta que todo esse saber ndo sera transmitido no vacuo e, sim, para um aluno.
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Observa o mestre que, diferentemente de outras propostas pedagdgicas que
desconhecem quem de fato € esse aluno, uma vez que nao indagam dele se toda a parafernélia
de testes e avaliagdes, provas etc. que os professores fazem, gastando um tempo precioso que
bem poderia ser revertido para o seu crescimento profissional, esta realmente satisfazendo as
suas necessidades intelectuais, esta Pedagogia tem olhos para esse ser especial, ha
efetivamente uma preocupagdo com seus anseios, seus devaneios, suas expectativas, com 0s

sonhos de quem esta ocupando aquele espaco, pois acredita que

a dimensdo humana da sala de aula é a chave para todas as dificuldades
encontradas nos dias atuais. E, para dimensdo humana, ndo existe receita
pronta, ndo € um planejamento aplicavel em larga escala. Cada ser humano
pede um olhar diferente, um jeito novo. (REIS, 2010, p. 117)

Nesta Pedagogia, os valores humanos séo levados em consideragdo, pois

reconhece que:

Por conta de um excessivo aparato burocratico ndo raras vezes incoerente
que vem permeando as atividades escolares, a inter-relacdo dos sujeitos-
protagonistas do processo de ensino-aprendizagem acaba por ficar num
plano secundario. Dai a necessidade de se encarar uma perspectiva que
resgate os valores humanos dos sujeitos mais diretamente implicados em tal
processo, caso seja conferido ao ensino de lingua materna um enfoque
humanista e comunicativo. (PASSARELLI, 2012, p. 66)

Considera ainda que, em um enfoque dessa natureza, de acordo com Saviani
(apud Di Giorgi, 1986, p. 10), a educacdo centra-se no educando, na vida, na atividade. A
concepcdo humanista moderna, tendo por referéncia a pedagogia tradicional, provocou uma

variada gama de deslocamentos:

Deslocou o eixo da questdo pedagdgica do intelecto para o sentimento; do
aspecto logico para o psicolégico; dos contetidos cognitivos para 0s métodos
ou processos pedagogicos; do professor para o aluno, do esforgo para o
interesse; da disciplina para a espontaneidade; do diretivismo para 0 ndo
diretivismo; da quantidade para a qualidade; de uma pedagogia de inspiragdo
filosofica centrada na ciéncia da logica para uma pedagogia de inspiracéo
experimental baseada principalmente nas contribuices da biologia e
psicologia. Em suma, trata-se de uma teoria que considera que o importante
ndo é aprender, mas aprender a aprender.
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Esta Pedagogia, com o olhar no aluno, tem por objetivo fazé-lo progredir no
caminho do conhecimento, por isso o professor como transformador deve proporcionar-lhe
conteldos, licdes e estratégias que, ancorados em uma visdo de respeito a autonomia do ser
humano, resultardo em novas atitudes, diferenciando-as das atuais, que vao aperfeicoar sua
vida linguistica e sua vida em sociedade, de modo que estas assumirdo um novo sentido. Suas

aulas passaréo a ter, entdo, uma nova significancia:

Quantos professores ndo fazem de suas aulas uma mera repeticdo?
Entram em sala e despejam seus contedos como quem despeja uma
cacamba de entulho. Desculpem pela expressdo, mas contelidos sem
contextualizacdo, sem aplicacdo positiva e, principalmente, sem proposito
humano séo entulhos. Professores que agem assim ndo sdo educadores, ndo
sabem 0 que pensa a educagdo, desconhecem as novas razdes da escola,
ignoram a dimensdo humana, séo insensiveis aos olhares de seus alunos e da
demanda de amor presente nos gestos incompreensiveis. (REIS, 2010, p.
115-116)

Com a adocdo desta Pedagogia e ao proporcionar um aprendizado satisfatorio,
significativo ao aluno, tem a convicgdo de que seu discurso precisa guardar simetria com sua
pratica e que suas atitudes necessitam vir genuinamente impregnadas de respeito a autonomia

do outro:

Aqui reside o gque deveria ser o objetivo maior do ensino de lingua: fazer
dos estudantes usuarios da comunicacdo oral e/ou escrita. Mas, para que o
ensino de producdo textual leve isso em conta, é preciso uma alteracdo que
se deve processar, a principio, na postura do professor, assinalando-se,
assim, a pertinéncia do enfoque humanista. (PASSARELLI, 2012, p. 70-71)

Lembra, também, que, no epicentro da relacdo humana entre professor e aluno,

0 componente ético se caracteriza como profundamente essencial nesse relacionamento:

No relacionamento entre professor e aluno, o professor ndo deve se
preocupar apenas com a absor¢do de informagfes, mas também com o0s
processos de construcdo do conhecimento e da cidadania do aluno. A
verdadeira cidadania se constroi, principalmente, pela escolarizacéo, etapa
em que o papel do professor consiste em agir como intermediario entre 0s
conteudos teoricos e as atividades praticas de assimilagdo. A atencdo de
volta tanto para a selegdo de contelidos, sua organizacdo e sua sistematizagdo
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didatica, quanto para a exercitacdo experimental, fator que facilita a
aprendizagem dos alunos.

Né&o se pode pensar a construcdo do conhecimento como um processo
individual. Para o aluno construir novos conhecimentos, precisa de alguém
que o ajude, ele ndo conseguira fazé-lo sozinho. Para o professor, € restituido
seu papel fundamental na aprendizagem, garantir o processo de construgédo
de conhecimento a partir de um processo de atividades humanas, teoricas e
préticas, marcado socialmente e culturalmente. Cumpre, assim, seu dever
ético de professor. (SAYEG-SIQUEIRA, 2014, p. 122-123)

Por fim, estd muito claro para ele que a escola, ao priorizar aspectos do
intelecto, menospreza o papel das emogdes no processo do ensino e da aprendizagem, sem
levar em conta que o ser humano, desde seu nascimento, necessita de um ambiente que
satisfaca suas necessidades basicas de afeto, seguranca e comunicacdo. Somente, assim, 0
homem é capaz de estabelecer vinculos sociais.

Os diversos ambitos do desenvolvimento humano — incluindo o afetivo — se
inter-relacionam. Essa necessidade de integracdo pode ser observada em varios teoricos da
Psicologia e da Educacéo, dentre eles, Piaget, Vygotsky e Wallon (MAFRA, 2010, p. 102).

Os estudos piagetianos apontam que a afetividade funciona como forga motriz
para toda a acdo. As teorias de Vygotsky caracterizam o homem como um ser social e
interativo por natureza e afirmam que a aprendizagem se da devido a essa interatividade. Para
Wallon, a dimenséo afetiva é tdo importante quanto a inteligéncia, e esses seriam os dois
pilares da evolucédo psiquica do ser humano.

Tais teoricos referidos, apontados por exemplificacdo em meio a tantos outros
que se debrucaram sobre a questdo, ilustram a importancia da dimensdo humana no processo
de ensino e aprendizagem (MAFRA, 2010, p. 103).

Reflete por um momento e concorda com Almeida (2011, p. 114): “E o
professor que pode trazer outros caminhos, outras luzes e, até mesmo, mostrar que ndo ha
verdade, mas sim verdades, e essas verdades sdo mais humanas.”

Ao se estabelecer e, mais do que isso, ao se firmar um vinculo entre professor e
aluno, em um processo interativo assinalado pela humanidade desses atores sociais, 0
professor necessitard ajudar o aluno com uma tarefa sui generis, e sua postura como

transformador estara assim quase completa:

Os alunos estudam matematica, linguas, historia... e tém suas anotagoes e
seus textos, mas tém ainda outra matéria e outro livro de texto: eles mesmos.
Devemos ajuda-los no aprendizado desta matéria, que ndo s6 é compativel
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com qualquer outra, mas esta sempre presente na sala de aula. (MORALES,
2011, p. 160-161)

3.3 O professor inesquecivel

Ante a trajetoria reflexiva efetuada, ele esta totalmente convencido de que a
relagdo entre professor e aluno precisa estar de tal maneira estruturada que os vinculos
permanecam duradouros e a aprendizagem continue para além dos bancos escolares. E que o
professor possa deixar marcas profundas e perenes nos alunos e jamais passar despercebido.
Recorda-se do pensamento do historiador americano Henry B. Adams: “A influéncia de um
professor € eterna. Nunca se pode prever o seu alcance”. Efetivamente, essa influéncia pode
tanto deixar marcas positivas quanto negativas, de acordo com o tipo de relacdo que o
professor desfruta com os alunos: uma relagcdo eminentemente hierarquica, em que o professor
se traduz na prepoténcia, na arrogancia em pessoa, a0 manter uma distancia afetiva,
intelectual e até fisica com os alunos; e uma relagdo humana, na qual sentimentos de afeigéo,
de solidariedade encontram espaco a serem partilhados.

Imediatamente vem a lembranga o percurso escolar-académico de estudante
seu e de outros colegas: Quantos protagonizaram situacdes nas quais ficaram literalmente
estaticos, ou morrendo de medo, diante de uma resposta dada por um professor insensivel? Ou
gue ndo moveu sequer o semblante para compreendé-los?

Passa a se fazer uma série de perguntas, com base nessa retrospectiva:

Quantas pessoas ndo tiveram a capacidade criativa anulada, em tenra idade, por
causa de um professor que atentou apenas para a expressao linguistica e ndo para as ideias,
borrando de vermelho o seu pensamento?

Por que serd que hoje as pessoas tém tanto medo de escrever? Sera porque
foram criticadas, humilhadas, tiveram sua dignidade como aluno e como ser humano jogada
na lata de lixo, em virtude de palavras ndo muito amaveis proferidas por um professor
despreparado para lidar com aquela singularidade que, se pudesse naguele momento, voltaria
para a barriga de sua mae?

Quantas pessoas ainda hoje sentem temor com relacdo a determinados
componentes curriculares exatamente pelo fato de terem tido professores que, em vez de lhes

insuflarem amor, lhes passaram 6dio?
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Quantas pessoas carregam na vida adulta traumas provenientes de professores
cuja postura, no inicio da vida escolar, resumiu-se em desprezar aquele ser humano pequenino
que um dia tentou saber um pouco mais? Ou que ousou duvidar? Ou que, simplesmente, ndo
entendeu? Ou que precisava tdo somente de uma palavra de carinho? Ou de um olhar de
enternecimento? Ou que apenas precisava da aproximagdo do mestre para que a dor, que
talvez ndo estivesse sentindo, se transformasse em sorriso?

Quantos professores, detentores de titulos de mestre e de doutor, ndo tém a
sapiéncia de enxergar o aluno ndo como alguém portador de um nimero de matricula, que se
encontra ali para receber o seu conhecimento livresco, mas como um humano ser, que é
singular, talentoso, lindo, que merece ser tratado como se ele fosse nds? Que tipo de
tratamento dispensariam a si mesmos? Por certo ndo caberiam o orgulho, o desestimulo, o ar
zombeteiro, o deixa pra depois, a arrogancia, a ostentacdo. Por que, entdo, a relacdo entre
professor e aluno constitui momentos para externar aquilo que ndo é para si mesmo?

Quase ofegante, chega a concluséo de que Ihe cabe, e ao futuro professor, parar
por uns instantes o seu fazer diario para refletir acerca da poderosa influéncia que exerce
sobre os alunos, com o intuito de tomar consciéncia desse seu poder, ainda que dele ndo tenha
exatamente a dimensdo, a fim de pensar com muito cuidado, com muito carinho, com muita
atencdo, de que maneira esta desempenhando seu papel como educador no dia a dia de
centenas de olhinhos.

Ao parar para pensar sobre seu desempenho, compete-lhe indagar como tem se
relacionado com os alunos, como os tem tratado, o que tem dito a eles, enfim, qual tem sido a
sua postura, de modo que a interacdo edifique um momento especial, Unico, singular, e a
aprendizagem se torne significativa, humanizadora.

Para tanto, ira construir, na cena de ensino-aprendizagem (momento da
producdo textual) e no microuniverso (sala de aula), dois pilares; o primeiro se refere a
atuacdo humana/humanizadora e o segundo, a acdo pedagdgica significativa, a partir dos
quais a confianca, o respeito e a liberdade serdo valores fundamentais para a mantenca do
processo interacional.

Esses pilares e seus respectivos valores fundamentam a construcdo do

professor humano-singular como transformador, cujo quadro a seguir procura visualizar:
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/'" Professor humano-singular: professor transformador N
I Atuagdo Agdo
humana/ pedagogica
N humanizadora significativa
T e _ N '
0 ‘ = /N R
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Quadro 3 — O dois pilares do professor como transformador.
Fonte: Elaborado pelo autor desta tese.

Portanto, a confianca, o respeito e a liberdade constituem valores que decorrem da
relacdo entre professor e aluno quando o professor se coloca como participe do processo de
interacdo ao pautar sua atuacdo humano-pedagdgica no tratamento proporcionado aos alunos
que, em uma relacdo de reciprocidade, comecam também a desenvolver os valores acima

apontados:

E justo e até mesmo plausivel que, nesta relacdo, que me parece tio
humana, o aluno possa se identificar com este ou com aquele professor que,
em um instante, foi capaz de fazé-lo acreditar que ha outras tantas
possibilidades de acdo na vida, sejam elas em quais forem as dimensdes.
(ALMEIDA, 2011, p. 116)
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J& na construcdo do professor autoritario, 0 medo constitui o pilar béasico, a
partir do qual o distanciamento, a rejeicdo e a apatia se configuram como polos que

concorrem para que a interacdo nao se estabeleca:

Y Professor autoritario T e
N
A Medo
o
| S
N
T
E
R
A
<
A 8 3
i < _ 2

v 1 ¢

- o

Quadro 4 — O professor autoritario.
Fonte: Elaborado pelo autor desta tese.

Ao visualizar ambos os quadros, o professor, ja investido na fungéo
transformadora, continua a se indagar e, ao final, propde para si mesmo a seguinte tarefa: o
ideal seria que pudesse reservar um tempo, em meio a toda a sua lide diaria, ou mais

convenientemente antes de iniciar qualquer semestre/ano letivo, e com base no que foi
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exposto, procedesse a uma reflexdo criteriosa cujo objetivo consiste em responder a seguinte
pergunta: O que vai deixar na memoria de seus alunos?

Para tanto, para que a reflexdo seja de fato abrangente, sincera, positiva, é
necessario lembrar-se de sua trajetoria escolar-académica. Certamente, teve bons e maus
mestres, cada um com um temperamento diferente, manias, modos de se portar, cada um tinha
um jeito particular de ser etc. Pode pensar, portanto, nas lembrangas que guarda dos bons e

maus professores, como também das marcas deixadas por eles:

Muitas vezes, era dificil aceitar ou entender coisas vindas do professor
inesquecivel justamente porque o colocavamos nos pedestais que para ele
construiamos, mas que ele verdadeiramente 14 nunca esteve, s6 na nossa
ilusdo. Isso ndo importa. O que importa realmente é que, um dia, tivemos,
ndo interessa a idade, série ou grupo de formacdo, um professor que
marcou profundamente nossa forma de ver e apreender o mundo.
(ALMEIDA, 2011, p. 48)

Ao refletir sobre as lembrancas e as marcas deixadas pelos maus e bons
mestres, chega a conclusdo de que a sua atual conduta como docente pode ter origem em parte
em algumas dessas marcas que lhe foram legadas ha muitos anos. Inteirado delas, podera

verificar se as tem reproduzido, inconscientemente ou ndao, em sua relacdo com os alunos:

Aqueles que se tornaram professores é comum trazer consigo marcas
pedagdgicas destes professores marcantes, seja 0 jeito de apagar o
guadro, sejam as palavras usadas na hora das explicacdes, seja a
maneira de se dirigir aos alunos ou seja la qualquer outra agdo. Por
mais simples que seja, trazemos em nés, professores, um pouco ou, até
mesmo, muito daquilo que eram e tinham 0s nossos professores
inesqueciveis. (ALMEIDA, 2011, p. 50)

Ciente da influéncia sobre os alunos, o professor como transformador
permanentemente se questionara:
a) 0 que pretende deixar na memoria dos seus alunos? Serdo lembrancas/marcas
positivas ou negativas?
b) em que medida influenciara a vida pessoal e profissional de seus alunos?
Assim, o percurso reflexivo na construcdo do professor como transformador se

encerra. No entanto, mais algumas palavras se fazem necessarias.
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O professor como transformador, tal como apregoado, executara uma
revolugdo na sala de aula, na medida em que comegar a enfocar a humanizacdo na relagéo
entre professor e aluno, cuja hierarquia, estabelecida ao longo de anos, tem provocado, se ndo
danos irreparaveis, pelo menos o abandono aos sentimentos de solidariedade, de afeicdo, que
se devem alicercar em uma relacéo entre humanos seres, antes de tudo.

A revolucdo principiard quando se comecar a enxergar o0 aluno como um ser
humano magnifico, que esta realizando uma experiéncia singular, especial e inimitavel. Que

merece admiracao e respeito. E que se encontra sob seus cuidados:

Descobrimos, com o passar do tempo, que o oficio de ensinar tem
caracteristicas e conteidos que ndo mudam de professor para professor. Mas,
se essas caracteristicas das quais falo ndo mudam de um professor para o
outro, de uma escola para a outra, de um pais para 0 outro, 0 que muda
entdo? Muda o ingrediente principal, aquele elemento que liga o prazer de
ensinar as dificuldades de quem busca. Mudam as palavras, recheadas de
carinho, que ligam um quadro e um giz a um cérebro tdo avido. O que muda
¢ algo que talvez esteja nas palavras: “Mas, se eu ndo tiver amor, nada
serei”. (ALMEIDA, 2011, p. 52)

Por que sera que € preciso manter a aula, como algo desolador, como algo que
é da forma que é porque sempre foi assim?

Para a consecucdo dessa revolucdo, compete ao professor como transformador
a tarefa mais do que primordial no sentido de ele se constituir como professor humano, como
foi visto, e é interessante frisar, como individuo que, em uma interagdo, com base na qual se
originam sentimentos de doacdo, consegue transcender os proprios limites dessa interacao.

Cabe a ele, também, empregar um discurso humanizador (Matos, 2002), que
guarde equivaléncia com sua préatica, e que suas atitudes venham impregnadas de amor pelo
proximo.

Compete ao professor como transformador que se constitua em uma
singularidade humana, que, diante de outra singularidade, dispense, sem distincdo, 0 mesmo
carinho que costuma ter com as pessoas de seu circulo intimo de convivéncia, que ndo sinta o

menor medo e nenhuma vergonha em proclamar, alto e bom som — “Estou aqui!”:

As palavras que ouvimos do professor inesquecivel ndo saem de nossa
cabeca, elas povoam nossa mente. As vezes, porque temos medo de que tudo
aquilo dito por ele seja verdade e que, se ndo acreditarmos nas mesmas
coisas, correremos o risco de nos tornar tdo ultrapassados quanto aqueles aos
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quais ele se referia. Ou temos muito medo porque pode ser que ndo dé mais
tempo de mudar nada em nossa vida. (ALMEIDA, 2011, p. 24)

Cabe a ele, por fim, propor mudanca de atitudes em relacdo ao ato de escrever
e mostrar que algumas delas s6 existem porque as causas que as mantém ndo sao conhecidas e

questionadas, por isso mesmo permanecem obscuras. Tais atitudes serdo detalhadas a seguir.



CAPITULO IV: ATITUDES DIANTE DA ESCRITA

A fim de que o aluno se torne competente no momento de produzir um texto, é salutar
que o professor lhe apresente um conjunto de ideias equivocadas sobre a escrita, adquiridas
nos anos de escolarizacdo, que provavelmente o impedem de se tornar um eu-linguistico-
escritor, e que, conhecendo-0, possa construir outros comportamentos em relacdo a escrita e,

por extensdo, a criatividade.

Trata-se de uma série de ideias, concepgdes, conceitos e juizos extremamente
negativos que acabaram por se tornar um conjunto de convicgdes cristalizado, muito
poderoso, cuja funcdo € enraizar a crenca na incapacidade de o aluno produzir textos e afetar,
por conseguinte, seu comportamento, pois 0 leva a ndo querer escrever, por receio, ou Mesmo

a se bloquear diante da folha em branco, por acreditar que a escrita vem associada a um dom.

Por esse motivo, ao ser apresentado a esse conjunto, a intencdo é fazer com que o
aluno comece a adotar comportamentos que contribuam para uma mudanca significativa,

passando a desenvolver atitudes positivas e fortalecedoras sobre o ato de escrever.

Claro estad que um desempenho na producéo textual ndo muito proficiente nem sempre
pode ser hipotecado a causas psicoldgicas, como medos e bloqueios, mas sim a causas

objetivas, como falta de pratica e auséncia de repertdrio textual-discursivo.

Resolveu-se categorizar as atitudes em trés dimensdes, sendo as duas primeiras as que
tém teor negativo, por abrigarem medos, blogueios, mitos e inibicBes, respectivamente, e a
Gltima, positiva, por acomodar a visao que remete o texto a uma condi¢do processual, e ndo a

um simples produto final, como se pode apreciar no quadro a seguir:
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Atitudes diante da escrita

/|

Dimensdo afetiva

Dimensao
interacional

o

Quadro 5 — Dimensdes das atitudes diante da escrita.
Fonte: Elaborado pelo autor desta tese.

A seguir sera descrita cada uma dessas dimensdes, comecando pela afetiva.

4.1 Dimensao afetiva

A dimensdo afetiva comporta medos e bloqueios que as pessoas geralmente
apresentam em relacdo a escrita.

Para esta secdo, foram levantadas as causas desses medos e bloqueios, com
base em dois autores que, em face da imensa bibliografia sobre producdo textual, se

debrugaram mais ostensivamente sobre a questdo: Passarelli (2012) e Pimentel (2012).

4.1.1 Medos

O medo, do ponto de vista da psicologia, pode ser assim conceituado:
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Estado emocional de agitacdo inspirado pela presenca, real ou
pressentida, de um perigo concreto. Caracteriza-se por varias alteragdes no
comportamento, desde a fuga ao escondimento. (...) O medo é uma reacao
emocional aprendida a estimulos que denotam o advento de dor ou estimulos
nocivos. A reacdo é adquirida através do condicionamento classico. O medo
funcionara como um ativador geral e a sua reducao pode servir para reforgar
a aprendizagem de uma nova resposta. (CABRAL; NICK, 1974, p. 227-228)

O medo em relacdo ao ato de escrever € um fato inegavel e que se pode
constatar no ambito da cena de ensino-aprendizagem da escrita. Existe até um livro cujo titulo

¢ “Perca o medo de escrever”, em que a autora menciona o

terror que acomete os vestibulandos na hora de fazer uma redacéo é tédo
grande que, infelizmente e muito tarde, percebem que as regras gramaticais
por si s e as inumeras receitas de como fazer um bom texto ndo véo leva-lo
a escrever a “redacdo” de sua vida. (SAUTCHUK, 2011, p. XII) (grifos
Nossos)

Passarelli (2012, p. 33), no capitulo intitulado “Por que o medo do papel em
branco? Por que a relutdncia em escrever?”, analisa esse medo sob dois aspectos:
Q) 0 sujeito ndo tem repertorio para desenvolver o tema sobre o qual tem de
escrever,

(i) 0 sujeito ndo domina os procedimentos do processo da escrita. (Ibid., p. 37)

Em outras palavras, a auséncia de repertdrio equivale a falta de matéria-prima,
ndo ter sobre 0 que escrever; a caréncia de dominio sobre o processo de escrita se equipara a
nao conhecer razoavelmente como escrever.

O medo de escrever € muito comum entre 0s alunos e advém particularmente
da crenca de que ndo possuem o dom da escrita ou que suas mentes nao serdo iluminadas por
ideias miraculosas quando se defrontarem com a folha em branco. Quando em contato com os
alunos, percebe-se que esse medo surge por varias razdes: medo de ter sua ideia rejeitada por
seu professor, que devolve o texto repleto de grifos, circulos e anotacdes em vermelho
mencionando haver erros de ortografia, falta de coeréncia, coesdo etc.; medo de que o fato de

ndo saber gramatica ndo lhe permitira ter ideias, medo de se expor diante dos colegas etc.
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O intuito da PEN é caminhar com o aluno, passo a passo, e enaltecer, sempre,
sua criatividade, acima de qualquer orientacdo, trabalhando com ele as correcbes e
adequacdes. Tal procedimento o encorajard, o motivara e o levard a se tornar um eu-

linguistico-escritor.

4.1.2 Bloqueios

O bloqueio emocional, do ponto de vista psicolégico, pode ser assim

conceituado:
Inibicdo do pensamento ou outras formas de reacdo conciliatdria, devido ao
excesso de emogdes, usualmente do grupo do medo. Em Psicanalise, alguns

bloqueios sdo atribuidos a uma repressao preventiva da emocdo. (CABRAL;
NICK, 1974, p. 49)

Pimentel (2012, p. 10-35), por sua vez, levanta sete bloqueios em relacdo a

escrita;

1) falta de habito de escrever (p. 13);

2) inseguranca — o medo de errar (p. 14);
3) limitacdo do vocabulario (p. 16);

4) limitacdo cultural (p. 19);

5) falta de inspiracao (p. 24);

6) falta de criatividade (p. 25);

7) raciocinio desordenado (p. 26).

Com relacdo a criatividade, também existem bloqueios dos quais a maioria das
pessoas € vitima e que as impedem de criar (Marchioni, 2000, p. 30-32; Kauark; Muniz, 2008,
p. 54-55; Alencar; Fleith, 2003, p.102-110; Alencar, 2002, p. 45; p. 50-52).

Marchioni (2000, p. 30-32) cita varios bloqueios: rotina e acomodacao;
manutencdo do status; autoritarismo; medo do ridiculo; intolerancia para com 0 nhovo;
imediatismo e atitudes divergentes.

O autor menciona o bloqueio mais perigoso, ou seja, o desconhecimento das
pessoas em relagdo ao processo criativo (Ibid., p. 32).

Kauark; Muniz (2008, p. 61), por sua vez, assinalam:
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No contexto profissional, fica nitido o reforco dado aos bloqueios,
interiorizados ja no ambito escolar, 0s quais geram inseguranca, reducdo da
autoconfianca e persisténcia, criando uma limitagdo a real potencialidade
humana de produzir novas ideias, capazes de solucionar diversos problemas,
fomentando a cultura da reproducéo, ao invés da inovacao, da criatividade.

As atividades propostas no capitulo 6 servirdo como ponto de partida para que
o0 professor transformador auxilie seus alunos para a cessagdo desses bloqueios emocionais e

criativos, a partir do instante em que passarem a enxergar a escrita sob outro panorama.

4.2 Dimensao cognitiva

A dimens&o cognitiva engloba mitos e inibi¢des que cercam o ato de escrever.

4.2.1 Mitos

Garcez (2001, p. 1-10) discorre sobre um “conjunto equivocado de influéncias”
(p. 1) e propde uma relacdo saudavel com o ato de escrever. A esse conjunto a autora chama
de falsas crengas, mitos, e, em seguida, reflete acerca dos mais devastadores, que levam a

pessoa a acreditar que escrever é:

1) um dom gue poucas pessoas tém;

2) um ato espontaneo que nao exige empenho;

3) uma questdo que se resolve com algumas “dicas”’;
4) um ato isolado, desligado da leitura;

5) algo desnecessario no mundo moderno;

6) um ato autbnomo, desvinculado das praticas sociais.

Sera funcdo do professor transformador, em virtude de suas acdes, trabalhar

com os alunos a construgdo do conhecimento por meio de pesquisas, debates etc., a fim de
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desmitificar essas atitudes e mostrar a eles que todos conseguem escrever, basta mudar

algumas posturas e praticar dia a dia o ato da escrita.

4.2.1. Gramética

Outro mito também muito poderoso e igualmente devastador reside no fato de
as pessoas acreditarem que, para escrever, € preciso saber gramatica. Esse mito é facilmente
constatado nas aulas de producdo de textos, quando os alunos afirmam que ndo sabem
escrever porque ndo dominam as regras gramaticais, ortograficas etc. Nada mais enganoso,
pois conforme as palavras de Celso Pedro Luft: “Raros os grandes escritores familiarizados
com regras de gramatica; e raros os familiarizados com a gramatica que sejam escritores.”

Por exemplo, no poema Aula de Portugués, Carlos Drummond de Andrade
atesta que a gramatica faz parte do ‘“amazonas de minha ignorancia”. Ou seja, para
Drummond, a gramatica torna-se um mistério, o que néo invalida o fato de ele ser um dos
maiores poetas brasileiros.

A PEN defende que a criatividade deva ser o primeiro passo a ser trabalhado
em uma producéo de texto. O aluno precisa aprender que quando escreve ha a necessidade de
deixar fluir seus pensamentos, sem preocupar-se com questdes gramaticais, pois, caso isso

ocorra, as ideias deixardo de aflorar.

4.2.1.2 Outras referéncias

Na literatura especifica, ou seja, acerca da producdo textual, existem algumas
referéncias a mitos que inibem o processo de escrita, sobretudo aquele ligado a um

merecimento divino, isto é, a escrita atribuida a um dom.

O professor Paulo Coimbra Guedes, na apresentacdo do livro de Kéche, Boff e

Marinello (2010, p. 7), assim se expressa:

(...) certamente nos escrevemos melhor do que nossos antepassados (sejam
quais forem esses antepassados), t&o mais oprimidos do que noés pela



98

gramatica e pela excludente crenca elitista de que a capacidade de escrever
depende de um misterioso dom e ndo do aprendizado e da prética.

Souza (2003, p. 30) tece o seguinte comentario a proposito do dom:

Geralmente os alunos alegam falta de inspiracdo. O que significa dizer
que sé escreve bem quem nasceu com o dom, quem recebeu uma dadiva
divina. Sabemos que essa é uma ideia falsa: todos temos capacidade de criar,
como temos inteligéncia, memoria e outras capacidades. A questdo é uma: a
capacidade precisa ser desenvolvida.

Raposo (2004, p. 10) presta sua contribuigéo:

Ao contrario do que muita gente pensa, escrever ndo é uma qualidade
inata de alguns individuos superdotados. Em verdade, toda pessoa com um
nivel médio de educacdo deveria saber se expressar corretamente por escrito,
ndo importando a profissdo que exercesse. Escrever é uma exigéncia da vida
em sociedade.

Oliveira e Motta (2000, p. 7) abordam trés velhos mitos:

1) muitos profissionais ainda consideram antiquado o ato de escrever;
2) é preciso que se derrube outro mito: o de que, sem inspiracao, é impossivel escrever;

3) um terceiro mito € o de que a qualidade do texto ja basta, ndo importa o leitor.

Bernardo (2000, p. 18) complementa:

Na realidade, [0 aluno] ndo sabe como comecar, como fazer 0 meio e
como terminar. Recorda-se confusamente de duas nogbes opostas que lhe
foram transmitidas pela escola e pelos mais velhos: escrever é um dom e
escrever é guestdo de técnica. N&do sabe com qual das duas fica. Se escrever
é um dom, se ele ndo tem o dom, e ndo deve ter porque ndo baixa nenhuma
inspiragdo na hora “h”, ndo adianta técnica. Se escrever ¢ questdo de técnica,
por que uns pegam logo a tal da técnica e ele ndo? Entdo ele, além de
desinspirado e sem dom, é burro. Logo, ndo tem mesmo jeito, 0 negdcio € se
conformar e enganar, escrevendo as frases do mestre em qualquer ordem
para ver se o dito cujo “cai nessa”.

Por fim, Ferrarezi Jr.; Carvalho (2015, p. 16) endossam:
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Ao contrario da crenga popular, que dita que escrever é “dom” ou
“inspiragdo” — que grande besteira! —, escrever € algo que se aprende. Se, por
um lado, é preciso um dom especial para se tornar um Machado de Assis ou
um Guimardes Rosa, ndo € preciso esse dom especial para escrever bem e
suficientemente, ou seja, para saber escrever aquilo que a vida nos pede, de
forma competente e razoavel.

Como se pode verificar, 0 suposto dom que poucos teriam constitui um mito
que produz um efeito impressionante nas pessoas, que as leva, por isso, a dizer que ndo sabem
escrever.

Com efeito, muitas pessoas acreditam que existe uma forca magica que
impulsiona quem escreve, algum talento obscuro que a maioria ndo possui, algo fantastico
que, enfim, poucos agraciados tém. Pelo fato de a maioria das pessoas pensar dessa maneira, e
ha aqueles que acreditam firmemente nisso, a distancia entre elas e o texto vai ficando cada
vez maior.

Escrever se traduz em uma habilidade que pode ser desenvolvida. E
fundamental que as pessoas compreendam que todos podem escrever, e mesmo questdes
ligadas ao dom, ao talento e a vocacao dependem mais da frequéncia com que se escreve, da
importancia que o texto escrito tem para sua vida, da familiaridade com a leitura e de sua
persisténcia.

Relativamente a criatividade, existem igualmente alguns mitos que concorrem
para que as pessoas acreditem que esta € um dom presente em alguns poucos individuos
privilegiados; que ela consiste em um lampejo de inspiracdo, que acontece sem que exista
uma razao explicavel; que a criatividade se subordina exclusivamente a fatores intrapessoais,
ou seja, depende de caracteristicas da prépria pessoa; que existem alguns individuos que séo
criativos e outros nao; e que, finalmente, a criatividade manifesta-se apenas nos trabalhos
artisticos e nas invencdes cientificas (ALENCAR, 2002, p. 25-26).

A autora desmistifica todas as concepgdes acima, afirmando que “todo ser
humano é criativo (alguns mais, outros menos, dependendo de inGmeras variaveis)”
(ALENCAR, 2002, p. 26).

4.2.2 InibicOes
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Quanto as inibigdes que acabam por reduzir o desempenho do produtor do

texto, sobretudo em face de textos mais criativos, Meserani (1989) aponta trés causas mais

frequentes na hora de escrever:

1)

2)

3)

natureza inovadora das criagdes: Criar € gerar o novo. E 0 novo implica desejo e medo,
simultaneamente. (...) De todos os fatores de inibicdo, reais ou imaginarios, 0 que mais
atrapalha é o medo de errar, de ndo acertar, de ndo conseguir o produto final;

inibicdes aprendidas: Em casa, na escola, na sociedade mais ampla, ndo aprendemos a
cultivar a imaginacdo criadora nem o exercicio da critica, mas a repetir o que tem
sucesso, 0 que € aceito pela maioria, 0 que € tido como bom e certo. (...) O medo
excessivo de errar também é reforcado na escola. Um simples erro ortogréfico, que
depende mais de memdria que de inteligéncia, adquire significados absurdos, além
daqueles que realmente possui;

inadequacdes do sistema de ensino: Nosso modelo escolar ndo foi ainda inovado para
formar geragOes criativas, mas vem seguindo seu caminho tradicional de ensinar a
reproducdo de conhecimentos ja adquiridos no passado.

Como maneira de romper essas inibicdes, sugere-se a geracao de ambientes

mais confortaveis e aconchegantes, que permitam a interacdo entre os colegas, fugindo da

formacdo bancaria existente ha anos.

4.3 Dimensao interacional

A luz de uma concepcdo sociocognitiva e interacional (dialégica) da

linguagem, o texto € visto como o lugar da interacdo verbal e os interlocutores, como sujeitos

ativos, empenhados dialogicamente na producdo de sentidos (KOCH; ELIAS, 2010, p. 10;
KOCH, 2009, p. 33; KOCH, 2014, p. 173).

E, nessa dimensdo, a escrita passa a ser considerada uma operacao processual —

um desdobramento da prépria natureza da linguagem, conforme ANTUNES (2009, p. 162).

Serdo explicitadas a seguir essas duas questdes.

4.3.1 Texto: lugar da interacdo
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Um dos objetivos atuais do ensino de linguas na escola é tornar o aluno
participante dos processos de interlocugédo e protagonista na recepcdo e producgéo de textos,
adequados a cada situacéo social.

Conforme Pauliukonis; Santos (2006, p. 7):

Constitui-se talvez essa a Ultima e mais complexa tarefa dos professores:
propiciar ao aluno condicBes de se apropriar do conhecimento, usa-lo de
forma critica e se integrar a0 mundo como auténomo, segundo escolhas
pessoais capazes de gerar significados, em todos os campos da vida social e
cultural.

Ao adotar a concepcdo sociocognitivo-interacionista da linguagem, o professor
passa a enxergar o texto como lugar da interacdo verbal, além de ver os interlocutores como
“sujeitos ativos que dialogicamente nele se constroem e sdo construidos” (KOCH, 2014, p.

173):

Entende-se, pois, a producdo de linguagem como uma atividade interativa
altamente complexa, em que a constru¢cdo de sentidos se realiza,
evidentemente, com base nos elementos linguisticos selecionados pelos
enunciadores e na sua forma de organizacdo, mas que requer, por parte
destes, ndo apenas a mobilizacdo de um vasto conjunto de saberes de ordem
sociocognitiva, cultural, histérica, de todo o contexto, enfim, como também
— e sobretudo — a sua reconstru¢gdo no momento da interacdo. (KOCH;
ELIAS, 2010, p. 10)

Nessa perspectiva, a escrita € uma atividade que demanda, da parte de quem
escreve, a utilizacdo de inUmeras estratégias, a saber:

a) ativacdo de conhecimentos sobre 0s componentes da situacdo comunicativa
(interlocutores, topico a ser desenvolvido e configuracdo textual adequada a interacao
em foco);

b) selecdo, organizacdo e desenvolvimento das ideias, de modo a garantir a continuidade
do tema e sua progresséo;

c) “balanceamento” entre informagdes explicitas e implicitas; entre informagdes “novas”
e “dadas”, levando em conta o compartilhamento dessas com o leitor e o objetivo da
escrita;

d) reviséo ao longo de todo o processo, guiada pelo objetivo da producdo e pela interagédo

que o escritor pretende estabelecer com o leitor. (KOCH; ELIAS, 2010, p. 34)
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4.3.2 Escrita: condig¢ao processual

Dessa forma, o professor passa a considerar 0 ato de escrever como pProcesso
que leva a um produto, ndo mais como um produto apenas.

O educador que vé a escrita apenas como produto tende a dificultar o
desenvolvimento da competéncia redacional dos alunos por ndo ajudd-los a se

conscientizarem de que esse tipo de registro requer planejamento:

Além disso, o professor acaba por ndo planejar suas aulas de escrita,
limitando-se a ordenar seus alunos a redigirem um texto sobre determinado
tema em um numero determinado de linhas em tantos minutos com muita
atencdo as regras gramaticais e ortograficas. (OLIVEIRA, 2010, p. 120)

Ou uma aula de producao textual com base na seguinte solicitacao:

“Faga um texto a partir desta figura” (¢ apresentada, ao lado a figura de
uma paisagem, de um animal, de uma pessoa etc.). Mas, texto de que
género? Com que finalidade? Para quem? Para constar em que suporte?
Admira que os alunos tenham dificuldade para escrever bons textos?
(ANTUNES, 2009, p. 213)

A concepcdo da escrita como produto dominou a década de 1960. Seguindo
essa maneira de criar a producdo textual, consoante Oliveira (2010, p. 120), o docente acaba
privilegiando a forma, a estrutura, tanto gramatical quanto textual, em detrimento do conteudo

do texto a ser elaborado pelos discentes.

Na década de 1970, com a consolidacdo da virada pragmatica (Oliveira, 2010,
p. 120; Koch, 2009, p. 13-20), os professores de lingua comecaram a ter noticias sobre a ideia

da escrita como processo.

Isto &, os textos deixam de ser vistos como produtos acabados, que devem
ser analisados sintatica ou semanticamente, passando a ser considerados
elementos constitutivos de uma atividade complexa, como instrumentos de
realizacdo de intengfes comunicativas e sociais do falante. (KOCH, 2009, p.
14)
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Muitos professores, contudo, passaram a dar énfase ao processo de producéo
textual, minimizando questdes de precisdo linguistica enfatizadas pela concep¢do da escrita
como produto (Oliveira, 2010, p. 121). Dai ter se estabelecido uma dicotomia: produto ou
processo?

Assim, para Oliveira (2010, p. 121), é interessante o educador adotar um
terceiro plano, o de que a escrita constitui um processo que leva a um produto, apropriando-se
de elementos das duas outras concepgbes para ajudar os educandos a desenvolverem sua
competéncia para a escrita.

E essa a concepgio de escrita, dentre outros topicos, de que a arquitetura de

pensar, dizer e agir ird tratar pormenorizadamente, a seguir.



CAPITULO V: ARQUITETURA DE PENSAR, DIZER E AGIR

A PEN propde, fornecendo, para tanto, subsidios tedrico-metodoldgicos, que o
aluno se transforme, pela assuncdo dos pressupostos da autoestima linguistica, em um eu-
linguistico, isto €, individuo dotado de uma fortalecedora concepcédo de si mesmo e da Lingua
Portuguesa, ou seja, pelo processo de ressignificacdo, ordenado por dois estagios, apropriacdo
e expansao, o aluno se transforma no eu-linguistico, conforme se pdde ver em 2.3.8.

No momento em que se vir imbuido da tarefa de produzir um texto, os valores
linguistico-textuais adquiridos pela autoestima linguistica ndo somente permanecerdo em seu
quadro referencial como serdo disponibilizados na construgcdo do texto. No entanto, essa
disponibilidade ndo acontece instantanea e imediatamente, como também a passagem do eu-
linguistico para eu-linguistico-escritor, conforme consta na defini¢cdo desta Pedagogia.

Para que essa transicdo ocorra, 0 eu-linguistico precisara ser submetido a um
processo de mobilizacdo, mediado pelo professor, cujo estagio é uma arquitetura de pensar,
dizer e agir, discutida a seguir.

A arquitetura de pensar, dizer e agir (doravante, apedia) ira romper o circuito
crenca na incapacidade de escrever — escrita € um dom — medo de escrever, para instalar o
circuito procedimento de autoria — competéncia linguistico-textual-discursiva —
autovalorizacéo.

A apedia recebe tal denominacdo porque, primeiramente, 0s verbos pensar e
dizer constituem os principios basilares do ato de escrever; de um lado, o pensar se faz
extremamente fundamental no mundo de hoje, posto que aqui € usado como sinénimo de
liberdade, e ndo de cdpia, de domesticacdo; e, de outro, o dizer se configura na manifestacéo
auténtica do escritor acerca de seu projeto de autoria, que se realiza por uma série de
procedimentos, em que o verbo agir compreende a materialidade do texto, isto é, trata-se do
discurso posto em acéo.

A apedia visa destruir o carater misterioso da escrita, segundo o qual quem
escreve o faz de maneira linear, prodigiosa, amparado por uma inspiracéo advinda néo se sabe

de onde, pois acredita-se que o sujeito fora agraciado com dons extra-humanos, para desvelar
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a necessidade de que o eu-linguistico-escritor busque a constru¢cdo de sua autonomia
intelectual, instaurando um procedimento de autoria, fundado no pensar como condicdo para
se ter o que dizer, porquanto “se ha uma educacao verdadeira, ¢ a que permite ao educando o
pensar” (EVANGELISTA; GOMES, 2003, p. 9).

A trajetdria proposta pela apedia visa também a desfazer o ensino superficial e
horizontal do texto, pois a escrita, ou seja, 0 ato de escrever ndo € um ato linear e ndo ocorre
de imediato — para um ensino que, verticalizando-o, ao considerar a producdo do texto dentro
de sucessivas e recorrentes fases ou processos, nos quais existem procedimentos ou operagdes
especificos para que se chegue ao produto final, mostra-o como uma atividade processual e
interativa.

Assim, a apedia corresponde a um conjunto tedrico-metodologico-
procedimental que traz para a cena do ensino-aprendizagem do texto escrito o procedimento
de autoria, os pressupostos da motivagdo intrinseca, o texto considerado sob o viés de seu
processamento, classificado na rubrica etapas do processo de producdo textual, o estatuto do
eu-linguistico-escritor, e a autovalorizagdo, finalizando o conjunto.

O quadro 6 evidencia 0os componentes da apedia.

Arquitetura de pensar, dizer e agir

¥

Procedimento de autoria

g

Motivagao intrinseca

2

N\

Quadro 6 — Componentes da arquitetura de pensar, dizer e agir.
Fonte: Elaborado pelo autor desta tese.
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Nas proximas se¢des, serd descrito cada um dos componentes da apedia,

comegando por caracterizar o procedimento de autoria.

5.1 Procedimento de autoria

A fim de que o eu-linguistico alcance o estatuto de eu-linguistico-escritor, é
situacdo sine qua non que ele conquiste um procedimento de autoria, entendido como um
estado inequivoco de querer dizer o que pretende dizer.

Trata-se do primeiro e fundamental passo rumo a construgdo de um percurso
consciente na construcdo de sua arquitetura de pensar, dizer e agir, que ira Ihe possibilitar
escrever um texto em condigdes mais satisfatorias do que se veem por ai, dadas as “condigdes
em que a redacao escolar € produzida, o aluno tem que despender um esforco ingente a fim de
produzir um texto de qualidade sofrivel” (Couto, 2012, p. 205), pois se deseja “dar vida a
textos” (José, 1987, p. 5), para usar uma expressao do escritor Ganymédes José€, o escritor
precisa se ver envolvido por uma motivacdo tdo arrebatadora que ndo hesitard em exercitar
sua capacidade na producdo de um texto, cuja consequéncia € o reconhecimento de que o
produto final lhe causard prazer e contentamento, uma sensacdo de bem-estar linguistico-
textual-discursivo (cf. glossario), traduzida na autovalorizacédo (cf. 5.7).

Portanto, o seu texto serd o resultado de um estado de querer dizer o que se tem
a dizer:

O gue estd em jogo no momento é propor que se viva com o aluno uma
escrita suficientemente motivada, que seja resultado de um estado de “querer
dizer” o que se tem a dizer. Esse estado levara o aluno a pensar, criar,
planejar, escrever, rever e refazer o texto, tal como a escrita madura prevé.
(ANTUNES, 2003, p. 153)

Esse estado volitivo se origina e se mantém gracas a conviccdo de se julgar
competente na producdo textual, de que o eu-linguistico ja se faz portador, e a motivacao
interna, que o impulsiona a querer expressar-se. Como salientam Costa e Boruchovitch (2010,
p. 198), “um fator que se tem mostrado essencial na motivacéo para a escrita esta nas crencas
sobre a competéncia da pessoa como escritor.” Ainda conforme os autores: “(...) muitas vezes,
as crencas na propria competéncia na escrita podem ser suficientemente potentes para levar o

aluno a ultrapassar dificuldades no processo de escrita e manter a motivagdo.” (Ibid.)
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Quando a essa crencga se alia um motivo tdo forte que leva a pessoa a escrever
unicamente pelo prazer/satisfagdo/bem-estar que essa atividade lhe proporciona, sem aguardar
recompensas externas ou prémios de quem quer que seja, estabelece-se uma ponte entre o

escritor e o texto a ser escrito, cuja travessia se faz mais amena e menos traumatica:

O objeto de aprendizagem precisa ser em si interessante, desafiador, ou, no
minimo, ser apresentado ao aluno de uma forma que Ihe seja interessante,
desafiadora. Nenhuma motivacdo extrinseca, artificial, pode substituir a
motivacao interna, auténtica, do aluno. (BURKE, 2003, p. 41)

Apenas a guisa de esclarecimentos, a motivagéo extrinseca é entendida como

a motivacgdo para trabalhar em resposta a algo externo a tarefa ou atividade,
como para a obtencdo de recompensas materiais ou sociais, de
reconhecimento, objetivando atender aos comandos ou pressdes de outras
pessoas ou para demonstrar competéncias ou habilidades. (GUIMARAES,
2002, p. 46)

O eu-linguistico-escritor tem a possibilidade de conquistar esse procedimento
de autoria pela mediacédo do professor, no momento em que este expde aquele a apedia, e por
meio de atividades que o animem a escrever, cuja execucdo lhe afiancara um desejo em
querer expressar-se outras vezes.

E possivel que o caminho da conquista ocorra por um estimulo externo, fora da
cena de ensino-aprendizagem e mesmo do microuniverso (sala de aula); por exemplo, em
conversas ou oficinas de escritores das quais o futuro escritor participa, e, extasiado ante o
que ouviu: “o ato de escrever mostrara que vocé ja esta no lugar perfeito. O lugar é a Terra. A
Terra ¢ a sua vida, momento a momento” (Goldberg, 2008, p. 196), resolva escrever. O
incentivo extramuros em nada invalida o procedimento de autoria, pois o0 querer dizer, apesar
de obtido fora da cena de ensino-aprendizagem escolar-académica do ato de produzir um
texto (cf. 2.2.1, ideacdo), € que ird desencadear as demais categorias da apedia, encontrando-
se 0 aluno devidamente inserido na cena de ensino-aprendizagem.

Para que o eu-linguistico se firme no estatuto do eu-linguistico-escritor, além

da crenca em sua habilidade de escrever e motivado por um intenso desejo de fazé-lo, o



108

procedimento de autoria vem intrinsecamente amparado pela triade protagonismo, autonomia
e responsabilidade.

O estado de querer dizer vem atrelado ao protagonismo como condigéo de o
escritor dizer o que tem a dizer, porque deseja tomar parte de debates para os quais se julga
capaz de expressar seus pontos de vista e, dependendo das circunstancias, alterar o rumo dos
acontecimentos, por meio de um texto cujo vigor do estilo (Aristételes, 1964, p. 189 e ss.) €
capaz de arrebatar seguidores, admiradores, pessoas que de alguma forma compartilham o
mesmo posicionamento critico. Mesmo que a intengdo ndo seja tdo altaneira como a
precedente, julga-se habil para estabelecer a diferenca em uma sociedade que, se, de um lado,
esta escrevendo mais por causa das redes sociais etc.; por outro, questiona-se até que ponto
esse escrever resulta de um desejo auténtico de se expressar, ou se 0 redator apenas esta
acompanhando um modismo, na base do escrever coletivamente, ja que todos o fazem.

Esse modismo acaba por sugerir a superficialidade do desejo de escrever
porque o que estimula o escritor prende-se mais a causas externas ao ato em si, como
admiracdo, elogio, oportunidade de ser visto etc., do que efetivamente por participar em razéo
de que tem algo relevante a dizer, oriundo de seu querer mais lidimo.

Inerente ao protagonismo vem a questdo da identidade, pois o autor se submete
a uma individualizacdo, compreendida como um processo pelo qual ele se torna diferente em
relacdo aos demais, a partir do momento em que se propde a executar um procedimento de
autoria, particulariza-o de tal maneira que esse ser que acabou por se tornar diferente, se

distingue da maioria e assim se constitui, galgando o estatuto do eu-linguistico-escritor:

Escrever é, em suma, buscar a diferenca, porque é a diferenca que
constitui o individuo. E por essa razao que, para escrever, ndo funcionam as
ideias prontas, as repeticdes, os clichés, os lugares-comuns. Nao é isso o que
nos diferencia;: somos de um modo totalmente nosso, temos a nossa histéria,
0s nossos desejos. O nosso texto €, por isso, sempre diferente, porque o
nosso objetivo, com ele, é fazermo-nos conhecer. Afirma Hegel que o que
determina a diferenca determina a identidade. (SANTQOS, 2002, p. 19)

Sucede que, ao consolidar seu protagonismo, o seu dizer se modifica, na
medida em que se afasta do senso comum, e se amplifica a propor¢do que a autonomia de
dizer o que tem a dizer vai se instalando, porque percebe que o direito de exprimir suas
proprias ideias, opinibes, sentimentos, fundado na ética, nunca lhe foi tdo nitido e

verdadeiramente conquistado como um bem a que poucos tém acesso.
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A autonomia intelectual é o triunfo do escritor que deseja escrever sua historia
ou dissertar sobre temas em que sabe que sua opinido se revela importante e, além disso,
reconhece o privilégio de expressa-la, mesmo que esta va de encontro ao que a maioria pensa
relativamente sobre o assunto. Ele escreve ndo para ganhar adeptos ou receber aplausos, mas
para marcar seu posicionamento critico-reflexivo diante dos pontos de vista contrarios, pela
ansia visceral de por suas ideias no papel e lutar por elas, no amplo campo do discurso.

A autonomia intelectual lhe é facultada por obra de uma educagdo para o
pensar, que procura discernir do conjunto de informagdes que a sociedade atualmente
transmite a exaustdo aqueles fatos, opinides, teses etc. de relevancia, a fim de compor seu
préprio mosaico informacional.

Ter autonomia, enfim, implica usufruir a iniciativa necessaria para questionar
aquilo que Ihe é dito, diferentemente de uma pessoa heterbnoma, que é obediente, submissa,
dependente, conformada, sujeita a vontade de outras pessoas. Por isso, a Pedagogia do
Encantamento prop6e a formacao do aluno para a autonomia e ndo para a heteronomia.

Se a autonomia se revela tdo importante do ponto de vista discursivo e das
relacGes interpessoais, ela o é igualmente do ponto de vista da personalidade, porque se trata
de um traco de preservacao da integridade do eu-linguistico, como individuo Unico e singular.

A responsabilidade, por sua vez, decorre da autonomia, porque o0 escritor € o
responsavel exclusivo por seu dizer, pelo fato mesmo de ter assumido um compromisso em
fazé-lo, e que vem expresso no terceiro pilar desta Pedagogia (cf. 2.2.4).

Ele se responsabiliza pelo que escreve porque a vontade de externar suas
opinides é imperativamente mais intensa do que o medo da represalia a que naturalmente
estara sujeito, por ousar desafiar as ideias preestabelecidas e mesmo os dogmas tidos como
verdades indiscutiveis. E de seu espirito questionador criticar até a concepcéo de verdade, a
autenticidade das coisas, o grau de veracidade de uma informacao.

O escritor interpreta 0 mundo a sua maneira, escreve o0 que julga relevante,
imprime sua marca e 0 faz com a consciéncia de que nesse dizer, que € Unico porque oriundo
do seu querer, o sentimento de liberdade se configura como uma das maiores aventuras a que

0 género humano pode aspirar.

5.2 Motivacdo: aspectos introdutorios
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N&o se pretende, nesta breve secdo, tratar do tema motivacdo em todas as suas
especificidades, pois que o intuito reside apenas em proceder a uma apresentacdo de aspectos
introdutorios.

A primeira ideia que se pode ter sobre motivacdo advém da prépria origem
etimoldgica da palavra: vem do verbo latino movere, cujo tempo supino motume o substantivo
motivum, do latim tardio, deram origem ao termo semanticamente aproximado, que é motivo
(BZUNECK, 2002, p. 9).

Nesse aspecto, de maneira geral, a motivacdo, ou 0 motivo, é aquilo que move
uma pessoa ou que a pde em agdo ou a faz mudar o curso (Id.).

Conforme ainda BZUNECK (2002, p. 9), a motivacdo tem sido entendida ora

como um fator psicolégico, ou conjunto de fatores, ora como um processo.

Existe um consenso generalizado entre os autores quanto a dinamica
desses fatores psicoldgicos ou do processo, em qualquer atividade humana.
Eles levam a uma escolha, instigam, fazem iniciar um comportamento
direcionado a um objetivo, com o de prestar atengdo ou fazer o dever
de casa. Além disso, e ndo menos importante, asseguram a sua
persisténcia, dado que emergem no percurso ndo apenas obstaculos e
fracassos como outros motivos concorrentes que tentam a pessoa a
interromper ou a mudar o curso de acdo. (BZUNECK, 2002, p. 9-10)

O termo motivacdo assume ainda conotaces novas e mais diversificadas,
sobretudo em funcdo das metas pessoais, as quais exprimem, cognitivamente, a razdo ou o
porqué das escolhas e do esfor¢o (BZUNECK, 2002, p. 10).

No entanto, faz-se necessario definir a area de atividades em relacédo a qual se
pretenda compreender a motivacdo, uma vez que na vida humana existe uma infinidade de
areas diferentes e o assunto da motivacdo deve contemplar suas especificidades (BZUNECK,
2002, p. 10).

Nesse sentido, considera-se 0 ambiente de aprendizagem escolar, ou seja, 0

contexto especifico de sala de aula, as atividades do aluno:

A motivacdo do aluno, portanto, esta relacionada com trabalho
mental situado no contexto especifico das salas de aula. Surge dai a
conclusdo de que seu estudo ndo pode restringir-se a aplicacdo direta
dos principios gerais da motivacdo humana, mas deve contemplar e
integrar os componentes préprios de seu contexto. (BZUNECK, 2002,
p. 11)
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Outro aspecto a ser levado em consideragéo se refere ao papel do professor na
motivacdo do aluno, pois, com efeito, motivagdo, no plano pedagdgico, ¢ “representada por
uma série de acbes desenvolvidas pelos professores que objetivam despertar o interesse e a
curiosidade dos alunos” (ANTUNES, 2012, p. 33).

Em outras palavras, a motivagdo do aluno em sala de aula resulta
de um conjunto de medidas educacionais, que sdo certas estratégias de
ensino ou eventos sobre o0s quais todo professor tem amplo poder de
decisdo. (BZUNECK, 2002, p. 27)

5.3 Motivagdo intrinseca

5.3.1 Definicéo

A motivacao intrinseca, de acordo com Guimaraes (2002, p. 37), refere-se a

escolha e realizacdo de determinada atividade por sua prépria causa, por esta
ser interessante, atraente ou, de alguma forma, geradora de satisfacdo. Tal
comprometimento com uma atividade é considerado ao mesmo tempo
espontaneo, parte do interesse individual, e autotélico, isto é, a atividade é
um fim em si mesma. Desse modo, a participacdo na tarefa é a principal
recompensa, nao sendo necessarias pressGes externas; internas ou prémios
por seu cumprimento.

Conforme ainda a autora (Ibid.):

Um individuo intrinsecamente  motivado  procura  novidade,
entretenimento, satisfagdo da curiosidade, oportunidade para exercitar novas
habilidades e obter dominio. Est4 implicita nessa condi¢cdo uma orientacdo
pessoal para dominar tarefas desafiadoras, associada ao prazer derivado do
proprio processo.

Segundo Guimaraes (2002, p. 37-38),

a motivacdo intrinseca é compreendida como sendo uma propensao inata e
natural dos seres humanos para envolver o interesse individual e exercitar
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suas capacidades, buscando e alcancando desafios 6timos. Além disso, é um
importante propulsor da aprendizagem, adaptacdo e crescimento nas
competéncias que caracterizam o desenvolvimento humano.

5.3.2 Determinantes

Os principais determinantes (necessidades psicoldgicas inatas) da motivagéo
intrinseca sdo a percepc¢do de competéncia, a autodeterminacao (necessidade de autonomia) e
a natureza do contexto intra e interpessoal, descritos a seguir.

O termo competéncia é usado para definir a capacidade de o ser humano

interagir de maneira satisfatéria com o seu ambiente.

Em virtude das poucas aptiddes inatas dos seres humanos para esse nivel
de interacOes, faz-se necessario que aprendam e desenvolvam as capacidades
exigidas. Vista desse modo, a competéncia teria um aspecto motivacional
que orientaria 0 organismo a tentativas de dominio, ndo podendo ser
atribuidas a impulsos frente a necessidades ou instintos. Esta necessidade de
relacionamento efetivo com o ambiente foi considerada intrinseca, isto €, a
gratificacdo  proporcionada seria inerente a prépria interacdo.
(GUIMARAES, 2002, p. 39-40)

Segundo a teoria da autodeterminacdo, as pessoas seriam naturalmente
propensas a realizar determinada atividade pelo fato de acreditarem que o fazem por vontade
propria, uma vez que assim o desejam e ndo por serem obrigadas por forca de necessidades
exteriores.

A pessoa age de forma intencional com o objetivo de produzir alguma
mudanga. Desse modo, os habitos sdo aprendidos para serem utilizados na
acdo; de forma semelhante, os conhecimentos sdo aprendidos para guiar a
acdo. Quando ambos, habitos e conhecimentos, combinados com a
motivacdo, sdo satisfatorios, o agente percebe que foi origem e que causou a
mudanga desejada, sendo os individuos com tais caracteristicas denominados
de “origem” ou como tendo locus de causalidade interno. (GUIMARAES,
2002, p. 41)

Ainda conforme a autora (Ibid.),
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o individuo “origem” tem fortes sentimentos de causacao pessoal e atribui as
mudancas produzidas em seu contexto as suas a¢@es. Em decorréncia dessa
percepgdo, apresenta comportamento intrinsecamente motivado, fixa metas
pessoais, demonstra seus acertos e dificuldades, planeja as agdes necessarias
para viabilizar seus objetivos e avalia adequadamente seu progresso.

Por ultimo, a terceira necessidade psicolédgica inata considerada determinante
da motivacdo intrinseca refere-se a percepcdo de pertencer ou de fazer parte, uma vez que as

pessoas necessitam sentir-se amadas e de manter contato interpessoal.

Embora as pesquisas sobre este tema tenham se desenvolvido
principalmente sobre a interacdo com pais, trabalhos envolvendo interagédo
professor/aluno confirmam a relevancia de se promover em sala de aula um
contexto de relacdo segura, através do interesse e disponibilidade a respeito
das necessidades e perspectivas dos alunos. (GUIMARAES, 2002, p. 42)

O terceiro determinante focaliza a natureza do contexto interpessoal e
intrapessoal, que influencia o significado funcional de um evento para a motivacao intrinseca.

Os fatores interpessoais ou ambientais se classificam em:

a)  eventos informativos, consistindo naqueles provedores de feedback
relevante para os resultados em um contexto de escolha ou de autonomia; b)
eventos controladores, considerados primariamente como pressao no sentido
de desempenhar, pensar ou sentir de acordo com padrdes preestabelecidos;
C) eventos amotivadores, ou seja, aqueles livres de informacéo relevante para
os resultados, impossibilitando o estabelecimento de percepcbes de
competéncia ou de causalidade pessoal. (GUIMARAES, 2002, p. 43)

Em relacdo aos fatores intrapessoais, destaca-se o interesse como influéncia

significativa para a aquisi¢do de informacao e aprendizagem no ambiente (lbid.).

5.4 Processo consciente
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A apedia abriga ndo apenas a perspectiva segundo a qual a escrita é uma acdo
processual e interativa, para a qual hd uma confluéncia de operac6es de ordem linguistica e
mental e estratégias que o escritor mobiliza na producdo de um texto, como também propde
levar para o nivel da consciéncia de quem escreve exatamente essas operagdes e estratégias.

Por isso, um ponto a ser destacado refere-se ao quesito de conscientiza¢do dos
processos considerados. Com efeito, quando se propde levar as operacdes e as estratégias que
0 escritor aciona na producao textual para o nivel da consciéncia, significa que essas a¢des no
ato de escrever tém sido largamente desconhecidas por um imenso publico, ou, na melhor das
hipoteses, sdo inconscientemente usadas (estratégias cognitivas de escrita).

Logo, a fim de que o escritor possa se apropriar efetivamente de seu projeto de
dizer, torna-se imperioso que as etapas processuais da escrita se realizem de forma consciente
e metddica; numa palavra, que o escritor saiba empregar estratégias metacognitivas.

Segue-se uma breve distingdo entre estratégias cognitivas e metacognitivas,
com base em Kleiman (1998) e Kato (1995). Ressalte-se que estas se referem tanto ao leitor
quanto ao escritor.

Conforme Kleiman (1998, p. 50), as estratégias cognitivas sdo ‘“‘aquelas
operacgdes inconscientes do leitor, no sentido de ndo ter chegado ainda ao nivel consciente,
que ele realiza para atingir algum objetivo de leitura.”

Ja as estratégias metacognitivas sdo ‘“‘aquelas operagdes (e ndo regras),
realizadas com algum objetivo em mente, sobre as quais temos controle consciente, no sentido
de sermos capazes de dizer ¢ explicar a nossa agdo.” (Ibid.)

Uma vez que, se o conceito de estratégias “estd relacionado a um conjunto de
operagdes mentais que requer planificagdo e controle na hora de ser executado” (Portilho,
2011, p. 108) e que nenhuma estratégia pode “desenvolver-se sem um minimo de
planejamento, controle e avaliagdo” (lbid.), estd se falando de uma atividade consciente e
intencional por parte do individuo.

Nesse sentido, as estratégias metacognitivas implicam que o eu-linguistico-
escritor ndo apenas tenha consciéncia das etapas do processo de producdo de um texto como
também detenha o controle ou a autorregulacdo de todo o processo. Quando se fala de
controle, estd se referindo a agdo dirigida a metas, ou seja, “o sujeito que aprende ¢ o
responsavel pela selecdo das estratégias a serem utilizadas para que o objetivo proposto se
realize” (Portilho, 2011, p. 113). O autocontrole ¢ “o uso das estratégias que a pessoa utiliza

com o propdsito de otimizar sua aprendizagem.” (Ibid.).
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Ante essa perspectiva, o individuo legitima sua autoria, conduzindo ele proprio

sua aprendizagem. Mas cabera a um importante ator social instiga-lo para tanto:

Um dos aspectos que quero destacar é o lugar que ocupa o sujeito que
aprende. Ele devera conduzir de forma ativa sua prépria aprendizagem, sem
limitar-se a esperar receber os impulsos procedentes do meio para realizar
uma ou outra tarefa. Seu movimento interno em busca do conhecimento do
conhecer e o olhar até o seu interior levam a que a metacognicao seja hoje
uma necessidade sentida. Mas é importante destacar que 0 sujeito que
aprende somente sentird esta necessidade se for sensibilizado para tal. E este
papel de sensibilizador, no nosso caso, cabe ao professor. (PORTILHO,
2011, p. 122-123)

5.5 Etapas do processo de producéao textual

As etapas do processo de producdo textual vém apontar que a escrita ndo é um
fendmeno espontaneo (Garcez, 2001, p. 3), algo que a pessoa executa sem desembaraco, basta
pegar a caneta ou sentar-se a frente do computador para que as ideias aparecam
instantaneamente, como se brotassem da tela do aparelho, ou o sujeito as observasse entrando
tranquilamente pela janela de seu aposento e ele, preparado, maravilhado, se dispusesse a
escrever como que assediado, encantando-se a medida que as palavras (“Ai, palavras, ai
palavras,/que estranha poténcia, a vossa!” - Cecilia Meireles) magicamente se
exteriorizassem em um amontoado de frases, periodos, formando um texto qualquer, dentro
de um género qualquer.

Ao contrario do retrato caricato acima do escritor, o escrever é fazer (techneé)
(Baseio, 2012, p. 32), uma técnica elaborada, “que tem de ser cuidadosamente adquirida”,
conforme assinala Camara Janior (1998, p. 17), o que implica uma constru¢do, uma
arquitetura, a semelhanca mesma da construcdo de uma casa (talvez outra imagem burlesca,
porém bem didatica), em que, antes dos alicerces sobre 0s quais se erguerao as paredes e por
fim o telhado; ha primeiramente a planta, ou seja, 0 esboco, a ideia primeira.

As etapas do processo de producdo textual vEm demonstrar, portanto, que o
texto ndo é um acontecimento linear mas sucessivo e recorrente, pois ha idas e vindas nas
diversas operagdes constitutivas, e que o produto final é sendo o resultado de uma excessiva
atividade mental — e linguistica — de quem escreve (MOLITOR-LUBBERT, 2009, p. 121).
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5.5.1 Explicitacéo das etapas do processo de producéo textual

Diversos pesquisadores abordaram o texto sob a perspectiva de seu
processamento, como Salvador Mata (2003), Calkins (1989), Serafini (1989), Garcez (2001),
Antunes (2003), Passarelli (2004; 2012), Cintra; Passarelli (2011), ora apresentando a analise
de modelos teoricos, como Garcez (1998, p. 23-43), Molitor-Lubbert (2009, p. 121-165), Kato
(1993, p. 85-97), ora discriminando as etapas do processo de escrita de um ponto de vista
didatico-pedagdgico, como Santos; Riche; Teixeira (2012, p. 104-106), Oliveira (2010, p.
126), Ferrarezi Jr..; Carvalho (2015, p. 214), Cabral (2010, p. 149-150), Travaglia (2016, p.
87-107), ou como proposta metodoldgica do ponto de vista da Educacdo Linguistica, como
em Palma; Turazza (2014b, p. 53), ou, por fim, a producdo de um texto em funcdo de uma
situagdo de comunicacgdo, como em Dolz; Gagnon; Decandio (2010, p. 25).

O quadro abaixo apresenta as etapas de constru¢do na producdo do texto

escrito.

Planificacao
Preparacéo
Elaboracéo
Reviséo

Edicéo

Quadro 7 — Etapas do processo de producéo textual.
Fonte: Elaborado pelo autor desta tese.

Sera explicitada a seguir cada uma das etapas.

A) Planificacao

A etapa da planificacdo se refere a um conjunto de informacdes preliminares
que o eu-linguistico-escritor precisa ponderar para comecar a planejar seu texto. Essa

atividade, a que muitos autores ndo consideram como etapa propriamente da escrita, posto se
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realizar antes de todo o processo, como um trabalho pré-textual, é categorizada como
pertencente a etapa de producédo textual, porque o eu-linguistico-escritor conscientemente ja
se organiza, pode-se dizer mentalmente, mediante esse bloco de orientagdes cuja finalidade
consiste em direcionar a escrita para 0 objetivo a que o escritor visa, deliberada e
conscientemente, frise-se, resultando em um produto final mais consequente, focado e
produtivo, posto que pensado claramente na etapa que antecede as operacOes de
materializagdo do discurso.

Ela, por sua vez, se subdivide em varios pontos.

a) Méxima de pensar e dizer

Chama-se maxima de pensar e dizer a uma exigéncia fundamental que fara
toda a diferenca para o inicio do processo de escrita.

Parece 0bvio que para escrever é necessario pensar. Mas pensar em qué? Como
pensar? Como fazer com que o eu-linguistico-escritor pense? Como fazé-lo com que pense
por meio de seu propOrio pensar, sem repetir ideias prontas, clichés televisivos etc.? O
individuo para alguma vez para pensar naquilo que pensa?

E necessario propor um programa de educacdo para o pensar (Evangelista;
Gomes, 2003), Lipman (1995), Flew (1979), Salema (2007), em que a atividade intelectual e
reflexiva faca parte das preocupacdes metodoldgicas do professor, sobretudo do professor de
producdo de texto, tornando a cena do ensino-aprendizagem um verdadeiro campo de batalha
de ideias, de discussdo, de entusiasmados debates, a fim de que haja permanente
guestionamento, existam ilacdes a serem feitas a toda hora e sobre qualquer assunto, deve-se
extrair de acontecimentos ou noticias pontos de vista 0s mais diversos possiveis, promover o
confronto de ideias antagonicas etc., de modo que a ignavia do pensar, instituida no ensino ou
por omissao ou por proposital supressdo, possa dar lugar a uma proficua coragem de tornar o
pensar tdo caro quanto o direito de respirar, porquanto privar o ser humano de pensar é 0
mesmo que maté-lo no seu direito de vir a ser, é aniquilar sua liberdade de viver. Pensar € ser
livre:

Educacdo que, desvestida da roupagem alienada e alienante, seja uma
forca de mudanca e de libertacdo. A opgdo, por isso, tem de ser também,

entre uma “educacdo” para a “domesticacdo”, para a alienagdo, ¢ uma
educacdo para a liberdade. (FREIRE, 1975, p. 36)
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A méxima de pensar e dizer traz outra categoria “bdsica, insubstituivel,
necessaria”, nas palavras de Antunes (2009, p. 167), que ¢ ter o que dizer, condicdo sine qua
non, sem o que a supremacia do dizer ndo se torna exitosa.

Para a autora, 0 insucesso da escrita escolar advém ndo necessariamente do
componente linguistico, mas exatamente do fato de o aluno ndo saber o que escrever, posto

que ndo tem o que dizer:

Na verdade, esse insucesso tem raizes em espagos € momentos anteriores
aqueles da elaboracdo de um trabalho escrito. Tem raizes na auséncia de uma
condicdo basica, insubstituivel, necessaria, que é ter o que dizer.
(ANTUNES, 2009, p. 167)

Isso significa que compete ao eu-linguistico-escritor conhecer o objeto sobre o
qual ira discorrer, implica necessaria e incontestavelmente dominar o assunto que pretende
trazer a discussao.

Do contrario, o texto acaba por se tornar um emaranhado de periodos que
dizem o irrelevante, o 6bvio, em nada acrescenta ao conhecimento por parte de quem vai lé-
lo, torna-se um texto enfadonho, pois inexiste o comprometimento com a qualidade das
informacg0es veiculadas.

Antunes (2009, p. 195) lembra que para combater a pobreza de informagéo, de
ideias, do fato de ndo ter o que dizer sobre determinado tema, ha de se trilhar este caminho:
“...sd0 problemas que s6 se resolvem com a ampliacdo de nosso repertdrio de informagdes e
de ideias; com a nossa capacidade de, criticamente, ler, ouvir, refletir, tirar conclusdes,

estabelecer relagoes entre os fatos.”

Antunes (2003, p. 45) finaliza essa questao da seguinte forma:

Ter o que dizer é, portanto, uma condi¢cdo prévia para o éxito da
atividade de escrever. Ndo ha conhecimento linguistico (lexical e gramatical)
que supra a deficiéncia do “ndo ter o que dizer”. As palavras sdo apenas a
mediacao, ou material com que se faz a ponte entre quem fala e quem escuta,
entre quem escreve e quem Ié.
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b) Necessidade de um leitor (para quem escrever?)

O aluno precisa compreender que a escrita € um trabalho interativo, o que
equivale a dizer que se trata de uma atividade compartilhada, ou seja, implica o envolvimento
de uma outra pessoa, a quem a comunicacgdo se destina e com quem interage, visando a um
objetivo especifico. Ndo se escreve para ninguém: ha a necessidade do estabelecimento de um
outro, de um sujeito a respeito do qual a nossa escrita levara em consideracdo em termos até
da carga informacional que pretendemos transmitir.

Ai se encontra uma das falhas da escola ao se ensinar o aluno a produzir um
texto:

A escola falha toda vez que simplesmente pede aos alunos que escrevam
um texto sem indicar para quem devem fazé-lo. A escrita sem destinatario
ndo é exercicio de linguagem. Na vida real, ninguém fala para ninguém.
(ANTUNES, 2009, p. 88)

Dessa maneira, o primado do ato de escrever, apos a maxima de pensar e dizer,

sdo reconhecer a necessidade de um leitor, de um interlocutor.

c) Propdsito (para que escrever?)

Quando se escreve, escreve-se para cumprir um objetivo predeterminado, uma
determinada finalidade, ou seja, ndo se escreve por escrever, pois “todo ato de escrita pertence
a uma pratica social” (Garcez, 2001, p. 8). Existem diversos objetivos, entre eles, divertir,
informar ou persuadir (SERAFINI, 1989, p. 154).

Antunes (2003, p. 48) cita outros: ‘“Pela escrita alguém informa, avisa, adverte,
anuncia, descreve, explica, comenta, opina, argumenta, instrui, resume, documenta, faz

literatura, organiza, registra e divulga o conhecimento produzido pelo grupo.”
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Ao se escrever, participa-se do mundo, expdem-se aos outros opinides, pontos
de vista, sentimentos. E pela escrita que se modifica tanto o contexto quanto o individuo
(GARCEZ, 2001, p. 9).

d) Quadro espaciotemporal (onde? quando?)

O eu-linguistico-escritor se insere em um ambiente sdcio-histérico-cultural
determinado, recebendo influéncias desse ambiente e as vezes influenciando-o. Logo, ele
dialoga, imprime sua marca de linguagem estando inegavelmente situado nesse contexto,
embora possa escrever obras de cunho futuristico, porém assentado na realidade sociocultural,

socioecondmica, do presente em que se encontra inserido e dele faz parte.

e) Suporte de veiculagéo

Trata-se do meio de veiculacdo (fisico ou virtual) que o eu-linguistico-escritor
vai optar para expor seu texto: livro, jornal, revista, blogue etc.

Marcuschi (2008, p. 173-186) traz uma analise acerca dos tipos de suporte
existentes. Estes podem ser convencionais (quadro de avisos, televisdo, faixas, folder etc.) e
incidentais (embalagem, para-choques e para-lamas de caminhdo, paredes, muros etc.).

Inicialmente, porém, o produtor ird se preocupar com a difusdo entre o0s

colegas, professores, mural, jornal da escola, até chegar a outros veiculos.

f) Conjunto de conhecimentos

O eu-linguistico-escritor, ao escrever, apoia-se e recorre a um conjunto amplo
de conhecimentos especificos armazenados na memoria relacionados a lingua, ao saber
enciclopédico e a praticas interacionais (KOCH; ELIAS, 2010, p. 37).
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Abaixo, abordam-se brevemente os diferentes tipos de conhecimentos que o
escritor mobiliza no momento em que escreve.

Conhecimento linguistico — Conhecimento da ortografia, da gramatica, do
Iéxico da lingua e da forma como se faz o agrupamento e a segmentacdo das unidades
menores (KOCH; ELIAS, 2010, p. 37) e (ANTUNES, 2009, p. 203).

Conhecimento enciclopédico ou conhecimento de mundo — Trata-se de um
enorme conjunto de conhecimentos armazenados em nossa memoria, conhecimentos esses
“de que ouvimos falar ou que lemos, ou adquirimos em vivéncias e experiéncias variadas”
(Koch; Elias, 2010, p. 41); “conhecimento que decorre de nossa familiaridade com os
esquemas de organizacdo da experiéncia, a partir dos quais podemos prever a coexisténcia
(ordenada ou ndo) de elementos, e, assim, apreender os sentidos do texto, sobretudo aqueles
nao explicitados” (ANTUNES, 2009, p. 203).

Conhecimento textual — Refere-se a modelos que o escritor “possui sobre
praticas comunicativas configuradas em textos, levando em conta elementos que entram em
sua composi¢do (modo de organizagdo)” (Koch; Elias, 2010, p. 43); trata-se do conhecimento
sobre “tipos ¢ géneros; estratégias e recursos de sequencializacdo dos diferentes blocos do
texto; recursos da coesdo, da coeréncia e de outras propriedades da textualidade; padrdes de
referenciacdo etc.” (ANTUNES, 2009, p. 203).

E essencial que o professor transformador estimule os alunos a externar seus
conhecimentos prévios e também os faca buscar os enciclopédicos, convencendo-os de que,
sem esse referencial, eles ndo terdo nada a dizer. Configura-se em uma mudanca de
comportamento muito importante que precisa ocorrer em relacdo a forma atual de se trabalhar
a producdo de texto em sala de aula.

Além dos conhecimentos descritos, a escrita demanda ativacdo de modelos
cognitivos que o escritor possui acerca de praticas interacionais diversas. Sdo 0S
conhecimentos interacionais (Koch; Elias, 2010, p. 44-52), dentre 0s quais se destacam o
conhecimento comunicacional, que envolve: a) determinacdo da quantidade de informacéo
necessaria, a fim de que o leitor consiga identificar o objetivo do texto; b) selecdo da variante
linguistica adequada a situacdo de interacdo; c) adequacdo do género textual a situacdo

comunicativa.

B) Preparacéo
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Trata-se de etapa quase sempre negligenciada na producdo textual no quadro
do nosso ensino, tendo em vista o fato de que os alunos, ao receberem o tema da redacéo,
imediatamente se lancam a escrever, sem o esfor¢o necessario para o questionamento, a
reflexdo, a discusséo, a busca de conhecimento.

A preparacdo se refere a etapa na qual se elabora o esboco do que se vai
escrever. Nesse eshoco vém sintetizadas todas as ideias que o escritor pretende desenvolver,
formalizadas em um plano de trabalho.

Antes, porém, de atingir essa sintese, 0 escritor necessita ter o que dizer, o0 que
se consegue pelo processo de geragédo de ideias.

O processo de geracdo refere-se a extracdo de informacdes relevantes da
memoria de longo prazo para a tarefa dada (Kato, 1993, p. 87; Molitor-Libbert, 2009, p. 125),
concorrendo para tanto também a frequéncia com que o escritor se dedica a leitura.

Nesse subprocesso da preparacao, entram todas as ideias/informacdes de que o
escritor eventualmente possa dispor acerca do que vai escrever.

A fim de que ideias possam ser geradas, 0 escritor tera a seu dispor diversos
procedimentos, como, por exemplo, pode lanca-las no papel ou na tela do computador a
medida que ocorrem em sua mente, sem se preocupar com sua linearidade no texto e,
sobretudo, com questdes gramaticais.

Outro procedimento consiste em usar 0 produtivo brainstorming, associando
palavras e ideias, procurando depois por analogias e inferéncias.

Apos colhidas as ideias, o escritor literalmente procederda a um mergulho no
oceano dos dados que Ihe foram apresentados pela geracdo, partindo para a selecdo dessas
informacGes, ou seja, a selecdo corresponde ao subprocesso que requer que se colete desse
manancial informativo os fatos, as ideias e as observacfes com 0s quais 0 texto serd
elaborado (Passarelli, 2004, p. 89), tendo como critério a relevancia/utilidade das ideias.

Essa selecdo deve ser muito criteriosa, pois serd sobre o material recolhido que
se dara, mais tarde, a confeccdo do texto. (PASSARELLI, 2012, p. 154)

A fim de que as ideias sejam selecionadas de maneira eficaz, podem-se usar
trés critérios:

O primeiro diz respeito a que elas estejam ligadas diretamente ao tema.

O segundo repousa no fato de que o escritor tenha competéncia discursiva, ou
seja, possua condicOes de amplia-las (desenvolvé-las).

O terceiro consiste na hierarquizagdo delas ao longo do texto, indo da mais

importante, da mais significativa, para as menos importantes.
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Selecionadas do ponto de vista de sua relevancia conceitual, o escritor vai
organiza-las em um plano textual.

No plano textual, o escritor as organiza, ordenando-as em uma hierarquia
conceitual discursiva capaz de fazé-lo ndo somente visualizar a disposi¢cdo em que irdo
aparecer no texto como também se aperceber da sequéncia hierarquica em que cada uma vem
formada e com a qual ird desenvolver posteriormente.

Em outras palavras, a sequéncia hierarquica implica que o escritor privilegie as
ideias com as quais tenham ndo somente relevancia para o texto (critério esse oriundo da
subetapa da selecdo) como também aquelas que o escritor tenha maior dominio e sejam
consideradas as melhores em termos de argumentatividade, sdo, portanto, dispostas em
primeiro lugar.

A organizacdo e a estruturacdo dessas ideias (conteddo) em um plano
constituem fatores que regulam o processo de elaboracdo do texto (SALVADOR MATA,
2003, p. 17).

O aluno, no entanto, ndo dispde de tempo, porque tem cinquenta minutos para
escrever, revisar, passar a limpo e entregar. Pergunta-se: e o tempo para se pensar? Ao adotar

a PEN, cabera ao professor revisar esses procedimentos e respeitar essas etapas.

C) Elaboracéo

Nesta etapa, elabora-se o produto escrito com base no plano textual
anteriormente definido, desenvolvendo os conceitos e as ideias.

Ao desenvolvé-las, é necessario observar que elas venham dispostas em uma
sequencialidade, o que permite ao escritor explicitad-las em um discurso linearmente coerente,
0 que inclui expandi-lo semanticamente (SAYEG-SIQUEIRA, 1990).

E 0 que se convencionou, no ensino escolar de redacdo, atribuir ao texto as
famigeradas partes: introducdo, desenvolvimento e conclusdo, uma pseudolinearidade, posto
que assentada na superficialidade, uma vez que ndo basta afirmar que todo texto apresenta
essas secdes, para que o aluno comece imediatamente a escrever.

Ao desenvolver as ideias, o escritor ha de se atentar para que estas venham
organizadas em unidades de base — os paragrafos — (Passarelli, 2004, p. 92), de acordo com

alguns critérios para a sua construcdo (GARCIA, 1982).
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H& a necessidade, também, de o escritor considerar a interligagdo das partes do
texto, por meio de mecanismos coesivos, que garantam ao texto o estatuto préprio de texto, e

ndo um amontoado de frases:

Um texto é um continuum em que todas as partes se inter-relacionam. Ao
passar de uma ideia a outra devemos estar bem atentos para usar conjunc¢des

9% ¢C

(“portanto”, “por iss0”) ou, melhor ainda, frases de liga¢do (“depois de ter
descrito a vida dos velhos nas cidadezinhas, vejamos agora como eles vivem
na cidade”) que ajudem o leitor a seguir o fio condutor de nosso raciocinio e
a construir para si um quadro complexo de nosso texto. (SERAFINI, 1989,
p. 52-53)

Trata-se da fase em que o escritor produzira a primeira versdo do texto, que

sofrera, posteriormente, uma revisdo.

D) Reviséo

Conforme Kato (1993, p. 89), a funcdo da revisdo consiste em que o escritor

examine 0 seu texto, analisando-o conforme os seguintes criterios:
a) falhas de convencéo de escrita;
b) impreciséo de significado;
c) acessibilidade para o leitor;

d) aceitabilidade pelo leitor.

Na fase de revisdo, avalia-se 0 material escrito, constatando-se se as ideias
foram expressas de maneira organizada, buscando-se possiveis erros no que tange as falhas
linguistico-gramaticais e sintatico-semanticas, corrigindo-se o texto escrito, modificando-o ou
reescrevendo-o totalmente, com base nos resultados da avaliacdo. Nesse sentido, a releitura se

configura também em um subprocesso da revisdo (Garcez, 1998, p. 28), ao lado da reescrita.
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Nesta fase, o escritor “passa a trabalhar por seu material, extraindo,
acrescentando e ligando as sentengas, substituindo uma lista de exemplos por um detalhe mais
contundente” (PASSARELLI, 2004, p. 97).

Por fim, o escritor passa a desempenhar também o papel de leitor de seu
préprio texto.

Uma estratégia para a revisdo diz respeito a que o escritor tome consciéncia das
necessidades do leitor (Salvador Mata, 2003, p. 94). Para tanto, o redator compartilha seu
texto aos colegas, para que estes possam reagir e sugerir mudangas sobre o contetdo do
trabalho.

E o que Passarelli (2012, p. 164) chama de correvisio:

Ora em duplas, os alunos trocam seus textos provisorios, ora um aluno Ié
em voz alta para toda a turma o que produziu, para que todos possam
comentar, sugerir. (...) O mais interessante & que, frequentemente, ao
terminar a leitura socializada em voz alta e apesar de ter relido n vezes seu
texto, o proprio autor percebe as lacunas, inadequacdes e outros problemas
localizados em relacdo aos procedimentos coesivos, por exemplo. Repetir a
revisdo mais de uma vez contribui para a melhora do texto final, tarefa
normalmente feita pelo préprio autor. Nesse caso, a revisdo serd mais
produtiva quanto maior for o tempo transcorrido entre a primeira versdo e a
revisao.

Conforme Salvador Mata (2003, p. 21), tendo em vista o carater recursivo das
etapas, “a revisao nao ¢ uma fase final do processo, mas esta em todas as fases e em todos os
niveis de organizagao do texto.”

Percebe-se, mais uma vez, a necessidade de mudanca de comportamento por
parte dos professores quando se trata de producéo de texto. E necessério que incorporem em
suas aulas essa etapa, essencial para que o produtor possa ter contato com seu texto e

oportunidade para melhora-lo, apos analise.

E) Edicédo
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Trata-se da etapa final do processo de escrita em que se realizam as derradeiras
mudancas para melhorar o texto escrito. Essas mudangas podem implicar um pequeno ajuste
ou troca de palavras (sinonimia), a escrita de um periodo mais bem elaborado, observando-se
a ordem candnica S+V+0O, 0 uso ndo repetido de palavras ou expressdes (coesdo textual)
(KOCH, 1992) etc.

Essa etapa envolve a preocupagdo que 0 escritor tem com 0 que escreve, 0 seu
compromisso com o seu projeto de dizer, sobretudo em virtude do caréter publico, mesmo que
relativo, que o texto assume (PASSARELLI, 2012, p. 167).

Novamente o texto, talvez modificado ou reescrito, é submetido a uma nova
leitura, para que seja posteriormente veiculado em suportes preestabelecidos.

O quadro abaixo sintetiza 0s subprocessos das etapas do processo de producao
textual explicitados até o momento.

Etapas Subprocessos ou operacoes

Planificagdo . Maxima de pensar e dizer

. Leitura

. Necessidade de um leitor (para quem escrever?)
. Propésito (para que escrever?)

. Quadro espaciotemporal (onde? quando?)

. Suporte de veiculagdo

. Conjunto de conhecimentos

Preparagao . Geragao
. Selecao
. Organizagao

. Estruturacdo (plano textual)

Elaboracao Produto (desenvolvimento do plano textual)
Revisdo . Releitura

. Avaliagado

. Reescrita
Edicdo . Releitura final

Quadro sindptico 3 — Subprocessos das etapas do processo de producao textual.
Fonte: Elaborado pelo autor desta tese.

Como se pdde observar, as etapas da escrita constituem momentos que, se

devidamente apropriados, empreendidos conscientemente, poderdo facilitar sobremaneira a
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tarefa do professor e ajudar o aluno a enxergar a escrita com olhos repletos de entusiasmo e
encanto, porque ele agora pode escrever, tornar-se um escritor competente, ampliando sua
competéncia comunicativa.

Matei (2015, p. 33) aponta: “Essas etapas fomentardo a competéncia
comunicativa que nos permite dizer, explicita ou implicitamente, tudo aquilo que realmente
intencionamos, de modo que o outro compreenda, dando lugar, assim, & comunicagdo.”

N&o se pode deixar de concordar com a autora, quando afirma que esses
momentos “deveriam fazer parte de uma pratica sistematica e continua” em sala de aula, mas
“ndo € o que costuma acontecer.”

Serafini (1989, p. 22) ja indicava o0 caminho:

A escola deve ter como objetivo o ensino de técnicas basicas a disposicao
do maior nimero possivel de estudantes. A primeira contribuicdo
fundamental para aprender a fazer uma redacdo consiste em distinguir as
varias fases de sua realizagao (...).

A fim de que o professor consiga seguir o conjunto de etapas acima, ha a
necessidade de mudar a forma como a aula de producdo textual € programada. O professor
ndo pode, simplesmente, chegar a sala de aula, pedir que o aluno destaque uma folha do
caderno e que escreva sobre qualquer assunto, sem apontar um género textual, num periodo
de cinquenta minutos. Como precisa seguir com as aulas de gramatica, que parecem mais
importantes, e as aulas de producdo textual ndo séo separadas das de gramatica, pelo menos
nas escolas estaduais, o professor, se quiser resultado, precisara rever a sua concepcao de aula
de portugués, uma vez que, a luz dos PCNs, “a unidade basica da linguagem verbal é o texto,
compreendido como a fala e o discurso que se produz, e a funcdo comunicativa, o principal

eixo de sua atualizacéo e a razéo do ato linguistico” (BRASIL, 2000, p. 18).

5.6 Estatuto do eu-linguistico-escritor

Nesta secdo serd apresentado o estatuto do eu-linguistico-escritor.
Na cena do ensino-aprendizagem da producdo escrita, seja no contexto escolar,
seja no académico, frequentemente se pede ao aluno que redija determinado texto, sem que o

pedido venha amparado pela compreensdo da perspectiva sociocognitivo-interacionista
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(Koch, 2009; 2014), fornecendo-lhe, para tanto, tempo para a execugéo da tarefa e entrega do
produto final.

Mesmo que a solicitacdo venha precedida do entendimento do texto a luz da
perspectiva acima referida, a pessoa que escreve, que se encontra a frente da tarefa de redigir,
ndo tem sido considerada como parte integrante do processo de escrita, a quem apenas cabe a
incumbéncia de escrever, como se atendesse a solicitacdo mais de forma mecénica do que por
interesse em se expressar.

Em outras palavras, o0 ensino-aprendizagem de producdo textual,
genericamente, instrumentaliza a pessoa, com um sem-nimero de matrizes teorico-
metodoldgicas, ou, na maioria das vezes, com nenhuma, mas se esquece de que essa pessoa —
“um sujeito humano em carne e 0sso, intencional, consciente”, nos dizeres de Marcuschi
(2008, p. 70) —, por tréas do texto, ou antes mesmo de escrevé-lo, se faz portadora de uma série
de circunstancias, sejam elas de ordem historica, ideoldgica, social, econémica, pessoal,
humana etc., que, se levadas em consideracdo em seu conjunto, poderdo resultar em uma
producdo textual marcada visceralmente pela humanidade de que se reveste e é portadora,
mesmo levando-se em conta o contexto de producéo.

Nesse sentido, faz-se necessario proporcionar uma bussola capaz de favorecer
a base para a edificacdo do estatuto dessa pessoa, de quem tera pela frente o trabalho voltado
a escrita.

Como foi visto em 2.3.8, a PEN transforma o aluno no eu-linguistico, por meio
dos pressupostos da autoestima linguistica, levando para o nivel da consciéncia valores
negativos sobre si mesmo e traumas acerca da escrita, adquiridos ao longo de sua jornada
escolar-académico-existencial, a fim de que, conhecendo a causa dessas crengas e atitudes,
possa proceder a uma mudanca significativa, fortalecendo seu potencial linguistico-humano.

A partir do momento em que 0 eu-linguistico estiver com o0s valores
linguistico-textuais conscientemente internalizados e diante da tarefa de escrever um texto,
qualquer que seja o género textual, ele entdo precisara ser submetido a um processo de
mobilizacdo, mediado pelo professor, cujo estagio é a apedia.

Dessa forma, para que ele se torne um eu-linguistico-escritor, é necessario que
assuma, primeiramente, um procedimento de autoria, que se funda prioritariamente no estado
de querer dizer o que tem a dizer, para 0 que entra a triade protagonismo, autonomia e
responsabilidade.

No estado de querer dizer j& se encontra implicita a categoria da motivacédo

intrinseca, uma vez que parte do proprio individuo a vontade de se expressar.
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Para concretizar a sua motivacdo por escrever, terd a seu dispor um
agrupamento de procedimentos relativos as etapas do processo de escrita, principiado pela
maxima de pensar e agir, desde a sua esquematizacdo mental até a realizagdo do produto final,
para 0 que os valores linguistico-textuais serdo disponibilizados e serdo essenciais para a
obtencdo de um resultado eficiente.

Dessa maneira € que o eu-linguistico-escritor se constitui. O fato de ter
produzido um texto de forma competente lhe trara um sentimento de bem-estar, de éxito, o
que se chama autovalorizacao, tratada em 5.7.

O que esse processo de mobilizacéo se diferencia do processo de expansao (cf.
2.3.8) reside no fato de que o escritor avoca intencional e deliberadamente o ensejo de ter o
que dizer, pois se encontra intrinsecamente motivado a fazé-lo, em virtude de um estado de
querer dizer, escorado também por um aparato tedrico-metodologico-procedimental que lhe
permite materializar o seu discurso em um determinado género textual.

Como se disse acima, o professor € aquele que ira mediar o processo de
mobilizacdo, apresentando ao eu-linguistico a apedia, comecando por lhe introduzir a
categoria procedimento de autoria, indispensavel para instaurar no futuro escritor a ponte
entre 0 seu desejo, seu querer, sua vontade de escrever e a concretizagcdo desse estado em um
texto.

Isso significa dizer que a motivacdo em escrever precisa vir do proprio eu-
linguistico, o professor apenas mostra o caminho e lhe diz como fazer (etapas da escrita), por
iSso a motivacao se denomina intrinseca, porque ndo ha recompensas externas, o escritor ndo
recebera nada em contrapartida por escrever (motivacao extrinseca).

Ao apontar tal caminho, o professor sugere atividades que visam despertar o
“escritor que ha em vocé” (Batista, 1988), ou seja, exercicios com a finalidade de estimular o
aluno a se expressar, a se soltar, a se autoconhecer, sem que venham precedidos de cobranca,
nota etc. O intuito fundamenta-se na construcdo por parte do aluno de uma percepcdo mais
positiva sobre a escrita, cuja acessibilidade torna o ato de escrever mais exequivel e, nesse
sentido, pode contribuir para despertar a vontade, 0 gosto, o prazer de escrever. Comeca-se
com atividades simples, de autoconhecimento e autoexpressdo, e, a medida que se percebe o
envolvimento e o desenvolvimento do aluno, passa-se a textos mais desafiadores, com graus
de dificuldade maiores, mas mantendo o compromisso inicial de envolvé-lo em todas as
etapas do processo de escrita. As atividades propostas no capitulo 6 seguem essa orientag&o.

Toda vez, portanto, que o eu-linguistico-escritor estiver a frente de uma

atividade de escrita, este se constituira mais que um individuo que elabora um texto escrito —
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Sautchuk (2003, p. 4-5) lavrou a expressdo individuo-escritor, para quem considera qualquer
pessoa que se proponha a elaborar um texto escrito —, tornar-se-4& um ser que também se
responsabiliza pelo que escreve, assumindo inteiramente a sua autonomia intelectual, um ser
que, apoiado no regime impostergavel de pertencer ao mundo das ideias e dele participar, se
vé envolto por condig¢Oes de enunciagdo muito claras, no sentido de poder externar ao outro,
em um determinado tempo e espaco (Marquesi, 2011b, p. 15), suas opinides e convicgdes, de
poder exteriorizar seus sentimentos e afeicdes, de poder trilhar pela criatividade, que lhe é
imanente, caminhos nunca antes experimentados ou evitados pelo medo que encobre e
encolhe o potencial, sem qualquer temor ou inibi¢cdo, com total desprendimento, movido
unicamente pelo desejo peremptdrio de se tornar participe do universo letrado, porque artifice
de seu particular e inegavel dizer, de seu proprio projeto de autoria, em suma, 0 escritor como
criatura de linguagem que é — na acepcao de BARTHES (2013, p. 43).

Além de criatura de linguagem, outra caracteristica inerente se destaca, a saber,

o fato de se constituir também como ser retdrico que é:

Enfim, somos seres retdricos. Por termos crencas, valores e opinides,
valemo-nos da palavra como um instrumento revelador de nossas impressdes
sobre 0 mundo, de nossos sentimentos, convicgdes, duvidas, paixdes e
aspiracBes. (FERREIRA, 2010, p. 12)

Por isso, a denominacéo eu-linguistico-escritor, que — € necessario ressalvar —
em nada se contrapde a nocao de sujeito e subjetividade (Marcuschi, 2008, p. 68-71), Heine et
al. (2015), uma vez que, investido nas tramas do texto (Koch, 2014), subsume-se na
concepcao interacional (dialogica) da linguagem, e, nesse sentido, “tanto aquele que escreve
como aqguele para quem se escreve sdo vistos com atores/construtores sociais, sujeitos ativos
que — dialogicamente — se constroem e sdo construidos no texto” (Koch; Elias, 2010, p. 34),
sendo este considerado um “evento comunicativo em que convergem as agdes linguisticas,

cognitivas e sociais, € ndo apenas a sequéncia de palavras que sdo faladas ou escritas”

(BEAUGRANDE, 1997, p. 10).

5.7 Autovalorizacao
Refere-se ao componente afetivo-emocional-avaliativo da realidade

consciencial linguistico-textual-discursiva do eu-linguistico-escritor.
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Trata-se do momento em que o eu-linguistico-escritor obtém o sentimento de
vitoria, de bem-estar linguistico-textual-discursivo, de plenitude referente a realizacdo de um
produto final a cujo resultado chegou por meio de uma série de fases processuais
conscientemente colocadas a servico, ancorado na percepcao, ou melhor, na conviccéo acerca
de sua competéncia como escritor.

Esse sentimento espelha a consequéncia do envolvimento intelectual-afetivo
que o eu-linguistico-escritor toma para si, com base na imagem subjetiva de sua grandeza
positiva como escritor, que resulta em um texto marcado pelas condi¢cbes de producédo
notadamente conscientes e, do ponto de vista didatico, mais acessiveis porquanto focadas em
um procedimento reflexivo.

Esse procedimento reflexivo néo teria sentido, se ndo viesse ancorado por um
enorme quadro de referéncia mental que guarda, sistematiza e promove as convic¢des do
potencial discursivo do eu-linguistico-escritor, concebendo-se como repertorio valorativo a
partir do qual a pessoa mantém a sua convicc¢ao particularmente centrada na habilidade de
escrever, constituindo-se e se construindo conscientemente como protagonista de sua propria
historia de dizer, pondo em relevo, isto €, operacionalizando essa habilidade por meio de uma
acdo (agir) substancialmente positiva voltada a pratica da escrita, que desagua na
autovalorizacdo, como um componente que vai gerar uma transformacdo no quadro do
ensino-aprendizagem da producédo textual, posto que € uma qualidade intrinseca de todo o
processo.

A par dessa qualidade intrinseca, a autovalorizacdo desfrutara um estado
permanecente na pratica de producao textual toda vez que o eu-linguistico-escritor se lancar a
escrita, posto que se trata do suporte imaterial proporcionado pela Pedagogia do
Encantamento.

A fim de que o eu-linguistico-escritor adquira essa autovalorizacéo, faz-se
necessario exercitar seu potencial. Os exercicios do proximo capitulo foram pensados com tal

finalidade.



CAPITULO VI: ATIVIDADES DE TRANSFORMAGCAO LINGUISTICO-TEXTUAL-
EXISTENCIAL

Este capitulo apresentarad, como sugestdo, alguns procedimentos que o
professor podera aplicar em sala de aula em relagdo as concepgdes e conceitos reportados no
capitulo 3, a saber: (i) expor os principios da autoestima linguistica; (ii) despertar nos alunos a
consciéncia linguistica e leva-los a ascensao linguistica; (iii) revelar sua concep¢do humano-
singular no tratamento com os alunos; (iv) mostrar e trabalhar atitudes em relacéo a escrita,
que criam obstaculos a expressao; (v) expor a arquitetura de pensar, dizer e agir.

Para o desenvolvimento dessas ideias, 0 professor como transformador podera
trabalhar com os alunos o que se intitulam atividades de transformacédo linguistico-textual-
existencial, agrupadas em um bloco de quatro acbes de transformacédo. Essas atividades
recebem tal designacéo porque tém a possibilidade de produzir uma mudanga no contexto em
que sua aplicacéo é feita, de modo que aquilo que o aluno pensava e sentia anteriormente em
relacdo a um assunto especifico passa a ter outro significado apos a acéo efetuada, registrada
por meio da escrita.

Todas essas atividades visam ao objetivo de impulsionar o eu-linguistico-
escritor e sua consequente autovalorizacdo ante a tarefa realizada.

Das quatro acBes propostas, duas foram aplicadas em sala de aula, registradas

para este trabalho e serdo explicitadas em 6.3 e 6.4.

6.1 Primeira acdo de transformacéo: autoconhecimento

Levar para a sala de aula os principios da autoestima linguistica, vistos em 2.3,
implica considerar que estes permeiam todas as acdes desenvolvidas, e que 0s seus dois
componentes, autoeficacia textual-discursiva e autorrespeito, serdo conseguidos
progressivamente.

Ao mesmo tempo que o professor como transformador estd demonstrando
algum ponto teoricamente ou reunindo os alunos para uma atividade em grupo, a sua

concepcdo humano-singular estard se fazendo presente no tratamento dispensado a eles, ndo
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se trata de algo que se aciona e o professor de repente se vé& encoberto por uma aura de
autenticidade, quando, na verdade, esta precisa, antes, partir de dentro para fora, descerrando-
se a medida que realiza a interacéo.

No entanto, a sua atuacdo pode ser evidenciada por uma série de movimentos
em sala de aula, ou fora dela, a comegar pela exteriorizacdo de valores humanos em seus
relacionamentos, uma vez que “valores ndo alteram o mundo, ndo modificam 0s
relacionamentos, ndo humanizam as relagdes, mas a pratica desses valores, sim” (Marques,
2012, p. 20); pelo tratamento ético e respeitoso concedido aos alunos, quer no momento em
propor uma atividade, quer no momento de corrigi-la, sempre disposto ao didlogo e ao
incentivo, estimulando-os sempre que surgir oportunidade, para que expressem Seus
pensamentos e sentimentos, sabendo ouvi-los verdadeiramente; por seu genuino desejo de
colaborar com os alunos, ajudando-os em seu crescimento pessoal, profissional e linguistico-
discursivo; contribuindo para que se tornem cada vez melhores nas atividades de que
participam, elogiando-os sinceramente sempre que realizarem uma tarefa bem-feita ou na
tentativa de assim o fazer, e mostrar que o erro faz parte da caminhada de aprendizagem.

No contato com eles, cabe ao professor cultivar sempre a sensibilidade:

Sensibilidade é perceber que o outro esta procurando um contato e vocé
saber responder com a atenc¢do, a escuta, um olhar, um gesto, uma palavra,
uma atitude que seja delicada, com respeito, solidariedade. E o interesse real
pelo outro, procurando dar o que vocé tem de melhor dentro de si.
(VIEGAS, 2010, p. 20)

A sua relacdo com os alunos precisa vir fundada na humildade, a fim de que
possa reconhecer neles um ser em construcdo, por isso se faz necessario que seus gestos
expressem profunda admiracdo, afeto e dignidade. Enfim, o professor como transformador
precisa ser “o tinel que traz a luz, a estrada que busca esperancas, a ponte indispensavel entre
a realidade e a esperanga, entre o sonho e a fantasia” (ANTUNES, 2014, p. 110).

O professor optara por discorrer a respeito dos principios da autoestima
linguistica e em seguida se decidird adotar os procedimentos a seguir descritos. Escolhera
pedir aos alunos que, ao desenvolverem a autoestima linguistica em seu cotidiano (cf. 2.3.8),
relatem, em atividades subsequentes, oralmente ou por escrito, o teor da experiéncia, o grau
de sua eficacia em comparacdo as atitudes anteriores, detalhar os caminhos que percorreram
para alcancar determinado objetivo etc. A atividade descrita em 6.3 oferecerd uma dimens&o

do que se sugere.
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Para que o individuo se possa conhecer, é necessario fazer uma
autoexpressdo, a fim de que esta lhe revele aspectos e caracteristicas pessoais. Numa folha de
papel, o professor pedird que o aluno escreva, no alto, EU SOU... e, em seguida, pedird que
deixe fluir tudo o que ele acha que €, sem censura. Pedira para escrever a medida que as ideias
forem surgindo, ndo se deve reprimir o pensamento, solicitara que o aluno seja ele mesmo.

Depois, no espago abaixo da mesma folha, o professor pedira que complete o
seguinte enunciado: EU GOSTO DE MIM PORQUE..........

Em outra folha, o aluno ird escrever a histéria de um acontecimento em sua
vida, algo a respeito do qual gostaria que as pessoas soubessem. O aluno, entdo, ird contar
essa historia pessoal. Conforme Ganymédes José: “Costumo dizer que o escritor ¢ um
contador de casos por escrito.” (JOSE, 1987, p. 13)

Em outra atividade, o aluno ira tomar consciéncia de seus pontos fortes e
fracos.

Todas as pessoas tém qualidades, atributos etc. que fazem com que alcancem o
que desejam, conquistem determinados padroes, atinjam a exceléncia.

Também tém pontos negativos, aqueles que as atrapalham de ser elas mesmas,
que impedem de atingirem o que querem, que atrasam seu desenvolvimento, que bloqueiam
seu crescimento.

O professor como transformador pedira entdo que, numa folha de papel, o
aluno contorne a méao (pode ser direita ou esquerda) com a caneta ou lapis. Depois, ele
escreverd, dentro de cada dedo, 0s seus cinco principais pontos positivos, ou qualidades ou
caracteristicas.

Em seguida, no verso da folha, ele ira contornar a outra méo e ira mencionar 0s
seus cinco principais pontos negativos ou pontos frageis.

Feito isso, ira reler as duas maos e refletira:

a) 0 que gostaria de mudar?
b) por qué?
€) 0 que ganharia com a mudanca?

O professor Werneck (2003) afirma que para ser feliz é necessario estabelecer
para a vida da pessoa uma escala de valores, a fim de definir o que € importante para ela.
Entdo, o professor pedira que o aluno reflita sobre alguns valores que lhe sdo caros, sobre o
que impulsiona sua vida e qual o grau de importancia que ele confere para esses valores em

sua vida pessoal.
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O professor pedira a ele que, na coluna abaixo, coloque cada item em ordem de
prioridade para a sua vida, ou seja, ird marcar na coluna da direita o grau de importancia que

ele d& aos valores descritos a esquerda.

VALORES EU

1. Autorrealizacao

2. Poder

3. Honestidade

4. Autonomia

5. Dinheiro

6. Espiritualidade

7. Dever

8. Prestigio

9. Seguranga

10. Prazer

11. Competéncia

12. Etica

Quadro 8 - Valores.
Fonte: Adaptado de Militdo (2000, p. 72).

Na verdade, tudo na vida é relativo, relativa também é a ideia que cada um
faz da felicidade. Com muita razdo, o professor Werneck (2003, p. 65) afirma que a felicidade
depende do ponto de vista de cada individuo; a medida que passa a ver as coisas do ponto de
vista negativo, essa visdo pessimista produz uma felicidade nula: “O mesmo acontece com
professores que, lendo uma redagdo cheia de ideias interessantes, fixam-se no erro cometido

pelo aluno, e esse erro toma dimensdes que ofuscam toda a redacdo.”
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O professor pode sugerir que as atividades sejam lidas em sala de aula e
trocadas entre os alunos.

Ao mesmo tempo que os alunos produzem seus textos, estdo fortalecendo
atitudes positivas em relacdo a escrita, desbloqueando-se a medida que exteriorizam seu
pensamento.

Nesse sentido, compete ao professor teorizar 0s conceitos descritos no capitulo
4, para mostrar que existem algumas atitudes sobre o ato de escrever que na verdade se
constituem em inverdades, que ndo passam de mitos, como o de acreditar que escrever vem
associado a um dom, que se prestam a imobilizar os alunos diante da folha em branco. E,
diga-se, mitos na acepcdo mais impregnada de ideologia, pois devem ser compreendidos
como afirmagdes fantasiosas, inveridicas, que sdo espalhadas com fins de manipulacdo
(dominacao).

Na medida em que o professor passar em revista as dimensbes afetiva e
cognitiva, para que os alunos conhecam as causas geradoras de comportamentos negativos,
como medos, bloqueios e inibicdes, estara proporcionando outras atitudes e a0 mesmo tempo
construindo uma representacdo positiva (Antunes, 2003, p. 81) em relacdo a escrita, 0 que
resultara em um olhar diferenciado sobre o ato de escrever. E ao indicar a dimensdo
interacional, os alunos perceberdo, entdo, que produzir um texto implica mais do que escrever
com introducéo, desenvolvimento e conclusdo, pois sua construcao se inicia muito antes de o
aluno se sentar para produzi-lo.

Esse trabalho é fundamental para o aluno desmitificar o medo de escrever e
passar a se conhecer melhor, além de comecar a adquirir outra visdo sobre si mesmo. Mas,
para que haja uma mudanca significativa em sua vida, ndo pode ser realizada uma Unica vez,
como mera atividade diferenciada em sala de aula; ao contrario, o professor transformador
buscard meios de apresentar exercicios com esse intuito em suas aulas, pois essa pratica levara
o discente a desenvolver a capacidade de acreditar nele. Tal atividade deveria ser
desenvolvida durante toda a vida escolar-académica do aluno, a fim de reforcar sua

autoestima linguistica.

6.2 Segunda acédo de transformacdo: compromisso com a ascensao linguistica

O professor pode solicitar uma pesquisa de campo voltada ao levantamento e

posterior andlise de problemas ortograficos em textos escritos, em quaisquer suportes:
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panfletos, flyers, volantes, cartas, e-mails, avisos, comunicados, outdoors, jornais, revistas,
apostilas, placas, muros, faixas, cardapios, bulas de remédios, caixas de creme dental, de
panetone etc.

Da estranheza do primeiro momento a constatagdo de que o trabalho exigira
um esforco e tanto, pois — julgam — sera dificil encontrar os tais deslizes, a experiéncia tem
mostrado que os alunos, a medida que alguns contetdos gramaticais sdo apresentados durante
as aulas, comecam a identificar erros terriveis que antes passavam totalmente despercebidos.

E curioso observar as reacdes deles diante da forma como determinadas
palavras sdo grafadas, quando passam a conhecer a grafia correta. A guisa de exemplificacao,
seguem algumas dessas palavras (as formas corretas aparecem entre parénteses): mussarela
(mucarela), catupiry (catupiri), apto. (ap. ou apart.), stand (estande), stress (estresse),
shampoo (xampu), kibe (quibe), clips (clipe), chopps (chope), cd’s (CDs) etc.

Apos a sondagem, os alunos se relnem em grupos para a analise dos erros,
procedendo-se as justificativas, buscando subsidios tedricos em manuais de gramatica,
dicionarios, sites de tira-duvidas etc.

Depois de realizada a analise, pode-se pedir que vinte diferentes problemas
ortograficos sejam apresentados pelos grupos, na modalidade de seminarios, em que cada
aluno tera uns minutos para expor e explicar suas descobertas.

Tal atividade é passivel de criticas, pois pode afigurar-se requinte excessivo
deste pesquisador preocupar-se com a maneira como as palavras sdo grafadas, em face de
questdes mais graves, a demandar dos professores mais atencéo.

No entanto, mesmo quando o professor trabalha o texto em sala de aula, este se
inicia pela palavra. Porque a ortografia faz, sim, toda a diferenca: Essa pesquisa, que pde em
cheque as ideias pré-estabelecidas, vem de encontro a uma proposta... O exemplo (Simka,
2012, p. 13), que poderia ter sido extraido de um TCC ou de uma dissertacdo de mestrado,
declara o oposto daquilo que foi pretendido pelo autor.

Né&o resta duvida de que a proposta é um exercicio bem simples, mas este poe
em xeque o conhecimento gramatical dos que usam a Lingua Portuguesa para a expressdo do
pensamento, além de induzir os alunos, ao se depararem com as grafias corretas, a reproduzi-
las em textos posteriores.

A exposicdo constante ao erro faz com que, em virtude de uma inclinacéo
natural, eles sejam repetidos, dai o principio norteador da atividade: estimular a consciéncia
linguistica das pessoas, entendida como a capacidade de elas conhecerem e reconhecerem nédo

s6 elementos do portugués-padrdo e do portugués nao padrdo, como também, de
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estabelecerem relagBes entre esses elementos dentro de implicagbes sociopoliticas,
socioecondmicas e socioculturais, ao fazé-los perceber que conhecer o idioma implica ter
consciéncia de diferentes usos sociais e suas respectivas situagdes comunicativas, e que ao
estigmatizar, por exemplo, a linguagem de um individuo, estd estigmatizando em
consequéncia o proprio individuo, na medida em que “uma variedade linguistica "vale” o que
“valem” na sociedade os seus falantes, isto €, vale como reflexo do poder e da autoridade que
eles tém nas relagdes econdmicas e sociais” (GNERRE, 1994, p. 6-7).

O objetivo final consiste em promover a ascensao linguistica, compreendida
como 0 uso critico e consciente da Lingua Portuguesa para o desenvolvimento pessoal,
profissional e humano (SIMKA, 2014b, p. 52-53).

A preocupacdo que alicerca a metodologia consiste em que os conteldos
gramaticais ndo permanecam na superficialidade, na teoria, mas sejam usados no dia a dia,
tanto na escrita, quanto na fala, levando os alunos a uma mudanca de paradigma: o de que a
Lingua Portuguesa é complicada e cheia de mistérios. Em trabalho anterior (Simka, 2001),
chamou-se a integracdo dos conteldos vistos na “instancia da aula de portugués” e a
operacionalizacao desses contetidos na “instancia nao escolar” (cotidiano) de maximizacao.

Assim, quando, por exemplo, pedirem, numa situacdo especifica de
comunicacdo (nhum restaurante), um chope em vez do consagrado um chopps, estardo
praticando a lingua em sua modalidade-padrdo, o que ndo os assustara, porque a maneira de
expressar-se faz parte de sua personalidade de linguagem, e, consequentemente, inserida em
seu convivio sociocultural e econdémico.

Tal justificativa, certamente, configura-se de um simplismo feroz, mas, pelo
menos, esta se enfrentando o terrivel mote: o encino de portugués que tive, concerteza, foi
péssimo. (SIMKA, 2017)

Logico que o conhecimento da grafia de determinadas palavras ndo implica

que os alunos consigam produzir textos de eficiéncia comunicativa, mas

conhecer como as palavras devem ser grafadas corretamente segundo
convencgdo da escrita € um aspecto importante para a producédo textual e a
obtengdo do objetivo almejado. Sob uma perspectiva interacional, obedecer
as normas ortograficas € um recurso que contribui para a constru¢do de uma
imagem positiva daquele que escreve, porque, dentre outros motivos,
demonstra: i) atitude colaborativa do escritor no sentido de evitar problemas
no plano da comunicacéo; ii) atencdo e consideragdo dispensadas ao leitor.
(KOCH; ELIAS, 2010, p. 37)
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6.3 Terceira agdo de transformacéo: olhos da positividade

Essa atividade se concentra na exploragdo do desenvolvimento da competéncia
linguistico-textual-discursiva do aluno, ao propiciar sua autoexpressdo em um trabalho que
oferece, de um lado, a oportunidade de ele manifestar livremente seu pensamento, seus
sentimentos etc., melhorando, consequentemente, sua relacdo com o ato de escrever de forma
mais produtiva e menos traumatica, posto que marcada por um procedimento de querer dizer
0 que tem a dizer, levando a sala de aula sua experiéncia existencial; e, de outro, altera de
alguma maneira sua percepcdo em relacdo a “realidade objetiva do momento vivido”, para
usar a expressdo de ANTUNES (2014, p. 60).

Olhos da positividade: trata-se de uma intervencdo linguistico-textual-
psicolégica na forma de uma proposta de atividade de linguagem na qual € solicitado um texto
que focaliza apenas aspectos positivos da realidade existencial dos alunos.

A proposta é a de que eles exercitem a escrita, expressem 0 que € COmo
quiserem as suas impressoes, sentimentos, de acordo com a concepg¢édo a seguir explicitada,
sem que tal atividade venha condicionada a localizar erros de portugués.

O objetivo central se prende a fazer com que os alunos adquiram confianca em
sua competéncia escritora, predispondo-os para 0 gosto que a escrita pode suscitar,
promovendo neles o desejo de escrever, ao romper possiveis bloqueios e traumas que
porventura tenham em relacdo a escrita, dissipando a “aura mitica, que envolve a escrita como
um dom para uns poucos privilegiados e talentosos sujeitos” (Passarelli, 2012, p. 277),
transformando-os em eu-linguistico-escritor.

A proposta da atividade consiste em que o0s alunos entreguem um texto
digitado semanalmente sobre aspectos positivos de seu dia a dia.

A concepcdo € a que vem discriminada a seguir.

O objetivo €é trazer a dimensdo da consciéncia aquelas pequenas coisas gque
costumam ocorrer com eles em seu dia a dia, mas que, absorvidos que estdo, mal concedem
uma atencao.

Sera que a vida deles se compde apenas de fatos negativos?Sera que o seu dia
ndo apresentou nada de bom? Sera que as pessoas sdo todas egoistas? Serd que ndo houve,
durante o dia ou a semana, alguém especial, que fez algo extraordinario, incomum? Algum

gesto, postura, fato, atitude etc., alguma coisa que tenha tido um significado diferente?
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A verdade é que as pessoas se habituam a ver a realidade com 6Oculos cujas
lentes parecem focalizar apenas o lado ruim dos acontecimentos. Por que ndo ajustar as lentes
para enxergarem fatos positivos, situacdes que lhes tragam bem-estar? Por que ndo comecar a
enxergar aquela rosa escondida em meio ao concreto das cidades? Por que ndo comegar a
enxergar sorrisos onde ha apenas lagrimas?

A estratégia consiste em se perguntar: para 0 que ou para quem eu concedo
meu momento de valorizacdo? E pensar em tudo aquilo que na sua semana Ihe trouxe alegria,
entusiasmo, satisfacdo etc.

Fazendo constantemente esse exercicio, o individuo ird se habituar a extrair das
situacdes momentos maravilhosos, que 0 enriqguecem como ser humano, pois passara a ver
que 0 gesto do outro encerra tesouros nunca antes vistos, que o olhar de outrem reflete a
esséncia do que é e que, conscientemente ou ndo, procura nao Ver.

Quando da apresentacdo da atividade, o professor reforca para que os alunos se
atentem apenas a fatos positivos que ocorrem no dia a dia, para que o seu quadro referencial
seja inundado por imagens, sensacdes, acontecimentos que desempenham neles uma espécie
de valoracdo existencial, acostumados que se encontram com fatos negativos, desgracas,
insucessos, descrencgas, chamando a atengdo deles para eventualidades para as quais ndo se
descobrem preparados por ndo estarem mental e sentimentalmente vinculados, como se
estivessem acessando uma determinada estacdo de radio, utilizando-se, porém de uma
frequéncia ndo compativel ou imprépria a fim de sintonizar a estacéo.

Os alunos, assim, estardo desenvolvendo ‘“‘agdes protagonisticas” (Antunes,

2014, p. 79), colocando-se como centro do processo de ensino-aprendizagem:

O individuo precisa perceber o quanto é importante naguele ambiente e
ndo somente o gquanto o estudo Ihe é importante. Dessa forma, os alunos
aprenderdo sabendo por que estdo aprendendo, produzirdo e sentirdo prazer
no que fazem, usando todo o conhecimento adquirido para a melhoria de
suas vidas. (SANCHES, 2009, p. 49)

Um objetivo concomitante a mudanca de percepcdo mental constitui em
chamar a atencdo para o habito de observar. Dada a pressa a que se encontram submetidas as
pessoas, O seu cotidiano, bem como detalhes dele, passam total e tranquilamente
despercebidos; cabera a um bom observador divisar esses aspectos.

Segundo Marchioni (2000, p. 137), o “bom observador percebe detalhes que,

usados, tornam o texto mais saboroso e surpreendente.”
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O hébito de observar também se remete a matéria-prima de que o “aspirante a
artifice da palavra”, para usar a expressdo de Pinker (2016, p. 175), lanca mao para ser capaz
de preencher a pagina vazia. Desenvolvendo esse hébito, o aluno conseguira, sem muito
esforgo, enfrentar o medo do papel em branco, 0 medo da pagina vazia (Passarelli, 2012, p.
38), pois 0 material de que necessita esta a sua espera, basta tdo somente saber enxergar:

Muitos me perguntam de onde vém as ideias dos escritores, se existe
inspiracdo, como é que alguns conseguem escrever 700 paginas, enquanto
outros ndo conseguem redigir nem uma dissertacao de 30 linhas.

Digo-lhes: calma. Para vocé ser um escritor é necessario ser um eximio
observador do cotidiano. Enxergar 0 que 0s comuns ndo veem. Enxergar
aquela rosa no meio do asfalto, enxergar azul onde ha apenas amarelo, ver a
soliddo onde ha pessoas passando, ouvir o som do siléncio, 0 som de seu
choro. (...)

Mas a combustdo, a chama, € observar, como se vocé estivesse vendo as
coisas pela primeira vez. Se desejar ser escritor, comegar a escrever aquelas
700 péginas, trate de por no papel as suas ideias, habitue-se a escrever todos
os dias, narre 0 que aconteceu, comece a enxergar a vida com olhos de
escritor, ou seja, mover-se segundo esta perspectiva: sem se julgar acima dos
demais, possuir no intimo a motivacdo que faz com que vocé escreva, sem
uma razao preestabelecida, apenas porque sem essa tarefa sua vida ndo teria
as cores que o seu olhar capta do cinzento da existéncia. (SIMKA, 2014d, p.
135-136)

6.3.1 Testemunhos

A atividade Olhos da positividade foi realizada no periodo compreendido entre
8 de abril de 2015 a 10 de junho de 2015, proposta a alunos do 1°. semestre do curso de
Administracdo de uma IES (Instituicdo de Ensino Superior) privada, localizada em uma
cidade da regido do ABC paulista, em que a maioria dos cinquenta alunos entregaram durante
dez semanas um texto, sobressaindo o tipo narrativo, em que se expressaram sobre
acontecimentos marcantes do seu cotidiano existencial.

Nem todos os alunos, porém, escreveram conforme o combinado os dez textos,
havendo aqueles que entregaram de um a cinco producdes, pelo fato de o exercicio ndo ter
sido obrigatorio. O carater de ndo obrigatoriedade se respaldou no dever moral e pessoal que
os alunos (e, no caso, 0s escritores) assumem em face de sua arquitetura de pensar, dizer e
agir, aléem do compromisso com a sua prépria aprendizagem, sobretudo porgue se encontram
em uma instituicdo de ensino superior e que, por essa razdo, irdo precisar desenvolver a
disciplina académica e a autonomia intelectual (Simka, 2006). Essas consideracdes, inclusive

0 texto de 2006 com dados atualizados, pois hoje sdo 7,3 milhGes de estudantes que
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frequentam o ensino superior no pais, conforme Censo da Educacdo Superior 2013-MEC,
foram passados a eles antes da atividade.

Ao propor atividades de que o aluno ndo necessite entregar e o professor
perceber a existéncia de um nimero consideravel dos que ndo cumpriram a tarefa, cabera a
ele conversar com aqueles que ndo desenvolveram a atividade e saber o porqué da recusa,
explicando-lhes a sua importéncia e concedendo-lhes outra oportunidade de fazé-la. Agir
dessa maneira resulta em mais trabalho, porém se trata de uma maneira de dar ao aluno a
oportunidade de desenvolver sua autonomia, comprometimento e responsabilidade diante de
um problema, preocupacgédo constante desta Pedagogia, que tem como objetivo incluir esse ser
humano na sociedade, 0 que ndo estaria sendo cumprido, se 0 deixasse a margem, sem se
importar com sua existéncia.

Do total dos textos entregues, que foram lidos, corrigidos e comentados, com
observacgdes escritas sempre elogiando e enaltecendo o aluno pela producdo textual,
parabenizando-o ao realizar determinadas agdes ou ingressar em um novo emprego, por
exemplo, foram selecionados dezessete, por apresentarem, espontaneamente, testemunhos
acerca da atividade, ou seja, como esta influenciou na mudanca de perspectiva mental e na
atitude perante a vida.

Caso ndo houvesse essas producbes espontaneas, seria pedido ao final do
periodo que expressassem por escrito um juizo avaliativo sobre a atividade, o que ensejaria
textos laudatérios ou, no maximo, sem um julgamento critico, que ndo exprimissem a
autenticidade do pensamento discente.

A seguir, vém dispostos 0s dezessete testemunhos em ordem cronologica,
distinguidos alfanumericamente como T1, T2 e assim sucessivamente, seguidos de uma
concisa reflexao.

Tl

Estou gostando de escrever. Quem diria, mas tenho muito que aprender. (...)

Vou buscar me esforcar ao maximo para que as coisas continuem positivas em

minha vida.

(D. D. D., 6/5/2015)
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Depreende-se que a aluna adquiriu gosto em escrever em virtude da atividade
proposta, pois, como este € 0 quinto texto dela, pressupde-se que a atividade a sensibilizou

para tanto, a ponto de ela registrar o interesse pela escrita.

Quanto a positividade, parece que a atividade esta desempenhando sua
trajetoria de alteracdo do cotidiano existencial da aluna.

T2

Depois que comecei a escrever esses resumos das minhas semanas, comecei a
perceber que embora seja uma semana dificil, agitada e cansativa, sempre vai ter seu lado

positivo.
E a dimensdo que existe entre um paragrafo e um ponto final é inimaginavel.

(3. de S., 6/5/2015)

Identifica-se, mais uma vez, a influéncia que a atividade dos olhos da
positividade esta exercendo na vida da aluna, ja que declara textualmente o seu empenho em
entrever apenas 0 angulo positivo da lide diaria.

Observe-se o segundo paragrafo, em que a autora exalta o deleite que a escrita
Ihe esté conferindo.

T3

Estou me descobrindo, como cidaddo. Pronto! Achei a palavra correta. E isso ndo seria um

olhar positivo, meu querido professor?

Claro que sim! O senhor que me deu esse pontapé inicial. A vontade e curiosidade eu ja

tinha, agora, o senhor esta estimulando.

(C. C., 13/5/2015)

A aluna relata a atribuicho do professor como um fomentador das
possibilidades dos educandos, papel esse reservado a docentes predispostos a empreender

com eles uma jornada tragada por um relacionamento pautado pela afinidade linguistico-
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textual-humana a que o professor precisa aderir (cf. 3.1), a fim de conceber o0 aluno como uma

potencialidade-em-si.

T4

Essa foi a minha semana positiva, pois estou percebendo que a cada semana que entrego esse
pequeno resumo da minha semana, eu estou tendo mais facilidade, tanto para comegar a
enxergar 0s pontos positivos, como para escrever também, pois essa tarefa esta ajudando
muito.

(B. de O. S., 20/5/2015)

O depoimento ndo poderia ser mais explicito, corroborando o alcance textual-
psicoldgico da atividade, de cuja conquista depende aquele que, rompendo a comodidade do
seu dia a dia, passa a construir em torno de si um cotidiano preenchido pelo balsamo do bem-

estar e consequente expanséao desse estado de plenitude sobre os reveses da existéncia.

TS5

Aprendi que “positividade” ndo ¢ apenas o que acontece em nossas vidas, e sim tudo aquilo que
nos faz nos sentir bem.
(G. G. A, 20/5/2015)

O aluno descortinou a esséncia emocional da acdo mental de enxergar
positivamente a vida, porquanto pensamento e sentimento se imbricam e ambos podem ser
definidos em termos mutuos: “o sentimento ¢ pensamento nao formulado, pensamento ¢

sentimento expresso de maneira comunicavel” (ANTUNES, 2014, p. 154).

T6
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Enfim, a semana me rendeu diversas alegrias, tanto no amor, quanto também no
conhecimento, percebi que meu vocabulario esta mais robusto, tenho uma diversidade maior
de palavras na mente, e coloquei isso em pratica quando junto a meus colegas, estava
escrevendo algumas letras de rap.
Realmente, a atividade vem ajudando a aprimorar e muito nossa capacidade de raciocinio,
fico feliz por este resultado.

(G. A. V., 20/5/2015)

Mais uma prova de que a atividade esta obtendo resultados tdo benéficos que
transpdem o circulo de uma atividade em si, atingindo com éxito o cotidiano existencial,

transformando-o positivamente.

T7

Nada melhor que comecar esse breve resumo falando sobre o trabalho que apresentei dia
25/05, que foi um desafio para mim, pois tenho uma dificuldade e medo de falar em publico
e eu apresentei esse trabalho da matéria de TGA e consegui me sair bem, bom, pensei que
seria pior, mas consegui tirar uma nota muito boa. Isso foi muito importante e esta sendo,
pois estou acreditando bastante em mim mesma e enfrentando os meus medos, pois nao
posso deixar de perder o meu futuro por causa dos medos (...).

Esse desafio de entregar toda semana um resumo da semana positiva esta sendo maravilhoso,
reconheci que no comeco havia muitos erros ortogréaficos, e agora esta melhorando, sei que
esse desafio so foi feito para melhorar cada vez mais.

(B. de O. S., 26/5/2015)

Depreende-se que o desafio semanal esta ajudando também a aluna a acreditar
mais em si mesma, além de auxilid-la a minimizar as duvidas ortograficas. A finalidade do
trabalho, como ela mesma ressaltou, acha-se no beneficio da ascensdo linguistica (cf.

glosséario) do aluno, propésito-chave da Pedagogia do Encantamento.

T8
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Agradeco a Deus por mais esta semana, esta sendo muito boa esta atividade para o meu lado
pessoal, pois em meio a tantas lutas e dificuldades, temos que parar e refletir sobre as coisas
boas que nos acontecem.
Isto estd sendo maravilhoso, estou conseguindo enxergar os detalhes da vida, que muitas
vezes passam despercebidos.

(J. daC. S, 27/5/2015)

O testemunho ndo deixa a menor divida quanto a eficcia da atividade para o
enfrentamento da vida por parte de quem ousa aventurar-se nessa viagem, de autodescoberta e
exploracdo de um mundo poucas vezes encontrado, porque se encontra exatamente bem
proximo, lado a lado, colado as vezes, na frente do nariz, na maioria das circunstancias. Por
iSS0, Ndo enxergam o que é cristalino, tal a falta de luminosidade do pensamento para com
questdes que julgam pequenas em face da preocupacdo com assuntos mais globais, que
envolvem a satisfacdo de necessidades basicas, mas a pessoa cai em angustiante engano, na
medida em que os detalhes, as pequenas pecas, compdem também o0 mosaico de sua
existéncia. Os detalhes da vida que passam despercebidos acobertam casualidades que mais

tarde serdo decisivas para tecer ou completar o grande quadro existencial.

T9

Muitas vezes ndo valorizamos 0s pequenos acontecimentos e eles acabam passando
despercebidos, e ndo recebem a importancia que de fato tém, aprendi com esses textos
observar cada detalhe e valoriza-lo como de fato tem que ser.

(A. C.R. L., 27/5/2015)

O texto coloca a prova o habito da observagdo na “vida que se leva ¢ no
cotidiano que se enfrenta” (Antunes, 2014, p. 77). Enaltecer os acontecimentos da vida, por
mais diminutos que parecam a primeira vista, € comecar a percorrer o caminho do
autoconhecimento, na medida em que se defrontara com o sentimento de pertencimento, ao
chegar a conclusédo de que tudo a sua volta se acha unido, por mais que os fatos demonstrem o
oposto. Valorizando-se o cotidiano, se esta a0 mesmo tempo realcando a histéria de vida da
pessoa e de cada um de sua circunvizinhanga.

Para Heller (s.d., p. 20), “a vida cotidiana ndo estd ‘fora” da historia, mas no

‘centro” do acontecer historico: € a verdadeira “esséncia’ da substancia social.”
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T10

J& no profissional tive uma semana conturbada, mas estou descobrindo que com o
aprendizado que estou conquistando, sinto que estou mais tolerante com as pessoas do meu
convivio, e que posso mostrar para essas pessoas que sou diferente delas na hora de
respondé-las com falta de educacdo, ficando calada, porém, mostrando a elas que estou certa.
Para finalizar gostaria de dizer que fico esperando ansiosamente pelas palavras que o
professor vai me escrever nas minhas redacfes, nunca achei que fosse tdo gratificante
escrever...
(M. de L. G., 27/5/2015)

Mais um testemunho sobre o gosto em relacdo a escrita que vai sendo
conquistado. Como foi mencionado, todos os textos foram comentados, com palavras de
elogio, de elevacao. Nesse texto, foi escrito: “Parabéns pelo testemunho, M., e por sua atitude
em relagédo as pessoas com quem vocé convive e em relagdo a essa atividade. A atitude sua,
em ambas as situacOes, atitude essa pautada na tolerdncia e na harmonia, € que faz a

diferenca, contribuindo para 0 bem-estar mental, que se materializa fisicamente.”.

T11

Os meus dias ultimamente estdo tendo mais pontos positivos que negativos gracas a Deus,
mas eu mesma me pergunto, por que sé agora percebi este fato?,porque antes eu fechava os
olhos positivamente enxergando sé as dificuldades, ndo conseguia enxergar o que de fato era
mais importante, entdo perdi muito tempo, nem perguntava porque nada legal acontecia, hoje
sei, acontecia, SO eu que nao via.
Hoje o0 que era negativo eu subtraio e o torno positivo.

(A. C.R. de L., 3/6/2015)

O testemunho por si sO € eloquente, pois a atividade teve o mérito de estimular
o olhar a partir do qual hd o estabelecimento do conhecimento da situacdo vivida, para em

seguida a aluna adotar um posicionamento que resulta na mudanca dessa condicao

T12
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Esta semana, eu aprendi que até mesmo no detalhe de um abraco, de um beijo ou de uma
atitude por mais que minima temos que ver o que ha de bom e apreciar como se fosse a sua
altima oportunidade de viver uma situacdo semelhante aquela, pois as vezes somos
surpreendidos por circunstancias que desejamos tanto, que quando temos, ndo sabemos como
agir. (...)

Eu realmente depois que comecei a fazer estas redacdes semanais tenho observado e me
esforcado mais para dar valor aos detalhes, mas mais do que isso tenho me dado a
oportunidade de ser mais feliz.

(B. M. daS. J., 3/6/2015)

Texto em que a autora, brilhantemente, expde seu ponto de vista acerca da
realidade e de como a atividade empreendida contribui para que ela se anime a extrair dos
acontecimentos momentos mais auspiciosos, em busca da felicidade por que tanto o género
humano anseia e ndo sabe como encontra-la. A aluna fornece, em seu texto, um possivel
caminho.

Os testemunhos seguintes, de T13 a T17, de maneira geral, expressam
semelhantes pontos de vista: acreditar no proprio potencial; ter comprometimento consigo
mesmo; pensar positivo ajudou a ser uma pessoa melhor, a ver os detalhes da vida que antes
passavam despercebidos, que mudou a maneira de o aluno ver a vida, e cujo aprendizado
levara para o resto da existéncia. Os textos falam por si mesmos.

T13

Posso dizer que este semestre foi muito produtivo, principalmente nesta matéria, que me
proporcionou olhar as coisas de um modo diferente, permitiu que eu explorasse meu
potencial.
Descobri que sou capaz e competente quando me proponho a fazer com carinho o que me foi
confiado, mas o0 mais importante é que adquiri uma pequena bagagem e sim foi plantada uma
semente, que s6 depende de eu fazer com que ela cresca, floresca e dé frutos.
Pensar positivo tem me ajudado a ser uma pessoa melhor mesmo nos momentos dificelis,
superar os meus medos e bloqueios, falar em puablico, que jamais pensei que o faria. Pensar
positivo me ajudou no dia a dia com meus afazeres, e incentivar outras pessoas tambem
buscarem o melhor dentro de si.

(E. C.daS. C., 10/6/2015)
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T14

Chegamos a décima semana da positividade, e para mim ndo é uma despedida, pois ao longo
destas semanas ja me acostumei a buscar coisas boas no meu dia a dia.
Os dias passam t&o rapido que ndo paramos para pensar no que aconteceu de bom em nossas
vidas, € mais facil pensar nos problemas. Porém olhando com calma as situaces temos
muitas coisas para nos alegrar, nossa familia e os momentos de lazer, nossos amigos e muito
mais.
Agora olho diferente as situacbes mesmo que parecam dificeis, aprendi que temos que olhar
0 problema e fazer a nés mesmos a pergunta: Como eu resolvo isso? E funciona se tivermos
bom animo.

(F.R. S. R, 10/6/2015)

T15

Durante todos esses nove textos, dez com esse que estou entregando, aprendi muito e percebi
o lado positivo que acontecia ao meu redor e passava despercebido, principalmente o
comprometimento que passei a ter comigo mesma, certamente todos os textos contribuiram
para o enriquecimento dos meus conhecimentos!

(R. T.deL.S., 10/6/2015)

T16

Esta é a ultima semana que faco a redacdo da positividade, e com isso aprendi durante essas
dez semanas a enxergar o lado bom doas coisas que acontecem no meu dia a dia.
Agradeco ao professor por esta oportunidade de desenvolver o “olhar positivo” que com toda
certeza mudou minha maneira de ver a vida.

(M. B. B., 10/6/2015)

T17
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Aqui se encerra este trabalho de positividade, o professor nem imagina o bem que ele me fez
com esta atividade, aprendi bastante, me ensinou sempre a olhar para as coisas boas que nos
acontecem, observar os detalhes da vida, olhar pelo lado positivo das coisas, foi um
aprendizado que levarei para o resto da minha vida.

(J. daC.S., 10/6/2015)

De todos o0s textos entregues, pode-se perceber uma mudanca bem significativa
tanto do ponto de vista gramatical, quanto da maneira de o aluno se expressar por escrito. 1sso
ficou nitido na medida em que os textos eram entregues, corrigidos, comentados e devolvidos,
quando no texto seguinte alguns desvios gramaticais, como acentuagdo, concordancia,
regéncia e ortografia, por exemplo, ndo eram mais cometidos, além de o aluno se soltar,
escrevendo mais linhas a cada texto, incrementando-as com relatos de viagens, festas,
casamentos, almocos e reunides em familia, cultos, passeios aos shoppings etc.

Claro esta que alguns escreveram pela razdo de cumprir simplesmente a tarefa;
textos de poucas linhas e de escasso contetdo, nos quais sobressai a vontade de se livrar o
guanto antes do trabalho.

Foi possivel, com essa atividade, participar, ainda que indiretamente, da vida
dos alunos, conhecendo-os um pouco melhor, acompanhando suas dificuldades diante de
determinados componentes curriculares na faculdade, sua apreensdo no momento de falar em
publico, ou mesmo suas desavencgas no campo profissional, pessoal e até sentimental, mas que
estdo tentando superar, analisando positivamente essas ocasioes.

Reitera-se a convic¢do de que, por tras dessas producdes textuais, ha um ser
humano que deseja ser ouvido, precisa ser ouvido; poder-se-ia tratar-se de mais uma
atividade que se pede aos alunos, como muitas que se exigem deles (como a solicitada a
alunos de um curso de Direito, que copiassem quinze folhas de inquérito policial e
simplesmente entregassem ao professor), mas é uma atividade que ira afiancar uma
modificacdo no quadro referencial do aluno, desde que este se permita e esteja convicto a
iniciar a caminhada, como apregoa a Pedagogia do Encantamento. Mais uma vez é renovada a
férvida crenga no potencial do aluno, a ser tratado como realmente merece: “ndo como
alguém portador de um registro académico namero 000, mas como uma pessoa especial,
singular, que merece toda a atencdo do mundo” (Simka, 2004, p. 50). E profundo respeito e

admiracao.
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6.4 Quarta acao de transformacéo: a apedia

Essa acdo, proposta também aos alunos do curso de Administracdo (cf. 6.3.1),
no primeiro semestre de 2015, vem dividida em quatro se¢des descritas sucintamente.

Na primeira, foi pedido a eles que escrevessem e entregassem um texto
dissertativo-argumentativo individual sobre bullying (o tema foi escrito na lousa), realizado
no segundo periodo de aula, ou seja, das 20h20 as 22h.

Foi solicitado que redigissem o texto a respeito do tema da maneira a que
estavam acostumados, pois é sabido que a préatica vigente de escrita se encontra atrelada a
uma concepcao de texto entendido como produto acabado, que deve ser analisado sintatica ou
semanticamente (Koch, 2009, p. 14), sem passar por um questionamento critico em relagdo ao
tema.

Em outras palavras, a estratégia de escrita que a maioria dos alunos tem
desenvolvido consiste na pratica de p6r as ideias no papel a medida que estas surgem a mente,
sem que essas ideias sejam colocadas a prova por um processo critico-reflexivo, uma vez que
“se o elemento do pensamento ¢ a palavra, entdo o pensamento passa a ser uma organizagao
linguistica, e o intelecto passa a ser o campo onde ocorrem organizagdes linguisticas”
(FLUSSER, 2011, p. 51).

Foi pedido, portanto, que desenvolvessem, numa aula, no periodo reportado, o
tema sobre bullying. Houve o cuidado de perguntar se todos estavam a par a respeito da
concepcao do tipo de texto, o que todos responderam afirmativamente.

Antes do final, solicitou-se que na proxima aula pesquisassem sobre o assunto.

Na segunda secdo, abriu-se o debate sobre bullying, em que os alunos
expuseram as pesquisas efetuadas e externassem suas opinibes concernentes ao assunto;
houve testemunhos, alguns até dramaticos, sobre quem sofreu bullying na escola. O debate
serviu ndao somente para promover um amplo exame como também para que os alunos
manifestassem seus pontos de vista, criticas aos que agem dessa maneira etc., estimulando-os
a falar, em que o direito a voz e a vez foi garantido e incentivado, até pelos préprios colegas.

Essa secdo teve o objetivo de preparar os alunos e motiva-los para que
tivessem um repertdrio que lhes permitisse a imersdo no tema, de modo que posteriormente,
com base no material pesquisado, no debate realizado e no confronto de ideias, tivessem o que
dizer.

Na terceira secdo, discorreu-se rapidamente a respeito de que o produtor do

texto precisa considerar a escrita como uma tarefa que se realiza em etapas, tarefa essa
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desenvolvida gradativamente. O produto final é obtido por meio de uma série de operagdes e
que para cada etapa constitutiva do processo de escrever existem procedimentos especificos
(Passarelli, 2012, p. 153). Apds, os alunos foram apresentados as etapas do processo de
producdo textual, em que cada uma fora descrita e, antes de operacionaliza-las para 0 mesmo
texto sobre bullying, foram expostos as estratégias metacognitivas, a fim de que estas também
fossem conhecidas e usadas durante a producao textual.

Usar estratégias metacognitivas significa ter por parte do autor a consciéncia, 0
conhecimento e o controle de seus proprios processos cognitivos (que sao inconscientes) no
momento de produzir um texto (Salema, 2007, p. 50), que o obriga a monitorar essas
estratégias em razdo mesma do conhecimento da natureza da tarefa.

Isso significa que o autor ird escrever o seu texto usando consciente e
intencionalmente as etapas do processo de escrita, tendo o controle da acéo, pois sabe que é o
responsavel por alcancar o objetivo, monitorando os procedimentos usados em cada etapa do
processo e avaliando o percurso, até chegar ao produto final.

Portanto, o escritor detém o controle consciente de todo o processo de escritura
de um texto e o operacionaliza em funcdo mesma da tomada de consciéncia e do
conhecimento da tarefa (SALEMA, 2007, p. 51).

Na etapa da preparacdo, por se tratar de um texto conceitual, optou-se por
explicitar-se um método de criacdo do texto dissertativo-argumentativo (Barbosa; Amaral,
2003, p. 170-171), em que o autor terd de observar as seguintes orientacGes: questionar o
tema, transformando-o em interrogacdo; dar a sua resposta (ponto de vista); dar o porqué
dessa resposta (argumento basico); tomando o tema como problema, fazer um levantamento
de seu contexto, ou seja, fazer uma colheita de ideias; fazer a analise delas; fazer uma selecéo
das ideias mais pertinentes; fazer a estrutura do texto.

Com base entdo em todas essas orientacOes, pediu-se que o0s alunos
escrevessem o texto sobre bullying.

Nesta Gltima secdo, procedeu-se a uma analise comparativa entre o primeiro
texto produzido e o segundo, ap0s a apresentacdo aos alunos das etapas do processo de
escrita.

Os primeiros textos ostentaram, de maneira geral:

a) paragrafacdo inconsistente: as ideias foram como que simplesmente jogadas em
paragrafos, sem uso de conectores sequenciais. Havia textos com dois grandes

paragrafos apenas ou trés paragrafos;
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b) as ideias foram lancadas no primeiro paragrafo e imediatamente desenvolvidas,
sem que houvesse uma separacdo, na medida em que na introducdo é comum
indicar tdo somente o0s argumentos que irdo ser objeto de desenvolvimento
posterior;

c) explanacdo modesta das ideias, sem que houvesse uma fundamentagéo, ou seja, 0
aluno as lancou apenas, sem que pudesse fundamenté-las apropriadamente,
evidenciando uma andlise superficial da questdo, muitas vezes com argumentacao
sem o aprofundamento necessario.

J& na producdo dos segundos textos, praticamente todas as redacGes partiram de um
planejamento que foi inclusive discriminado antes da produgdo do texto, em que os alunos
materializaram o0 que pensavam sobre a questdo por meio de ideias que se ligavam
diretamente ao tema.

Por isso, a linearidade textual foi obtida gracas ao encadeamento dos
respectivos paragrafos, que, ligados por conectivos ou expressdes coesivas, estabeleceram a
coesdo textual (KOCH, 2009, p. 35-40).

A coeréncia foi obtida em virtude da manutencdo do tema do comeco ao fim,
na medida em que os produtores dos textos ndo fugiram ao tema proposto. Embora a nocéo de
coeréncia aqui usada seja redutora (Koch, 2009, p. 40), o desempenho dos alunos foi bem-
sucedido pelo fato de eles se manterem focados no tema e no trabalho de expanséo das ideias,
ao longo de paragrafos bem-alinhavados.

Mostraram-se, finalmente, capazes de apresentar solucdes para o problema em
tela, por meio de propostas ancoradas em seu conhecimento e projetadas por um processo
reflexivo anteriormente inexistente ou ndo metddico.

Apos as redacdes dos textos, foi perguntado aos alunos o que acharam do
método apresentado, recebendo como feedback respostas bem positivas quanto a facilidade de
escrever um texto dissertativo-argumentativo pela assuncdo de um modo diferente de encarar
a producdo textual.

Esse trabalho, igualmente ao anterior, foi desenvolvido em um curto espaco de
tempo; porém, mesmo assim, empregando os pilares da Pedagogia do Encantamento,
percebeu-se uma evolucdo significativa dos alunos no que tange a aspectos cognitivo,
intelectual, motivacional e, sobretudo, sobressaiu o fato de eles terem construido em relagéo a
escrita uma representacdo a0 menos prazerosa e consideravelmente menos estressante, ao
colocarem em xeque crengas de que escrever se trata de atividade em que se exige da pessoa

dons extra-humanos, o que se considera um resultado positivo.
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Pergunta-se, entdo: como seria esse resultado se os professores transformadores
empregassem a Pedagogia do Encantamento ao longo dos anos da vida escolar-académica dos

alunos?



CONCLUSAO

Para responder a questdo de pesquisa de como favorecer o progresso do aluno
nas atividades de producéo de texto, adotou-se a seguinte metodologia de trabalho:

No capitulo 1, “Perspectivas linguistico-textuais”, foram expostas as duas
linhas de percurso tedrico-metodolégico que orientaram as reflexdes nesta pesquisa e exibido
um painel de constatagdes, formado por reportagens da imprensa e opinides de estudiosos da
area de producdo textual, que comprovou a necessidade de reorientacdo do ensino de
producdo textual que vem sendo desenvolvido atualmente.

Para se efetivar tal reorientacdo, foi proposta, no capitulo 2, a “Pedagogia do
Encantamento”, em que, ao lado do didlogo estabelecido com onze pedagogias trouxeram
similaridades conceituais, de forma a procurar levar o aluno a uma mudanca de perspectiva
em sua relacdo com ele mesmo e com o texto escrito, bem como trazer subsidios ao professor
mediante um aparato teorico-metodologico para suas aulas de producéo textual, buscando o
desenvolvimento da competéncia linguistico-textual-discursiva do aluno, transformando-o
primeiramente em um eu-linguistico, ao ter consciéncia de seu potencial linguistico-textual-
discursivo, para um eu-linguistico-escritor, ao disponibilizar na préatica esse potencial.

Como a mudanca de perspectiva envolveu também o professor, no capitulo 3,
“Professor como transformador”, foi proposta a troca de seu papel, ao assumir o de professor
como transformador; concentrado no tripé identidade, responsabilidade e desempenho, para
uma alteracdo que se pretenda encorajadora, a fim de superar os resultados obtidos quando se
trata da producdo textual.

O docente teve como projetos de superacdo ndo apenas mostrar que algumas
atitudes diante da escrita constituem mitos, que, por sua vez, impedem o processo criativo e
de escritor, que resultou no capitulo 4, “Atitudes diante da escrita”, como também ter
apresentado ao aluno uma arquitetura de pensar, dizer e agir, que 0 instrumentalizasse
metodicamente para a produgdo textual, o que o capitulo 5, “Arquitetura de pensar, dizer e

agir”, procurou especificar.
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Finalmente, o capitulo 6, “Atividades de transformacdo linguistico-textual-
existencial”, apresentou exercicios em que o educando pdde exercitar sua competéncia
escritora, ao terem colocado em pratica os principios desta Pedagogia.

Uma vez estruturada a metodologia de trabalho, buscou-se apresentar e discutir
a fundamentacdo tedrica de uma pedagogia de escrita para o ensino de Lingua Portuguesa,
com a finalidade de levar o aluno a se constituir como protagonista de seu proprio discurso, ao
desenvolver sua competéncia linguistico-textual, bem como subsidiar o professor com um
aparato tedrico-metodoldgico para suas aulas de producéo de texto.

Para tanto, elaborou-se uma pedagogia de escrita, intitulada Pedagogia do
Encantamento, consolidada por um conjunto de principios e acdes, dentro de uma estrutura
hierarquicamente interdependente, & qual se denominou eixos, voltado ao desenvolvimento da
competéncia linguistico-textual-discursiva do aluno.

Tal conjunto de principios e acdes abrigou uma estrutura tedrico-
metodologico-procedimental, que trouxe para a cena do ensino-aprendizagem do texto escrito
0 procedimento de autoria, 0s pressupostos da motivagédo intrinseca, o texto sob o ponto de
vista de seu processamento, o estatuto do eu-linguistico-escritor e a autovalorizacéo.

Por meio dessa pedagogia de escrita, procurou-se provocar no aluno uma
mudanca de perspectiva em relacdo com ele mesmo e com o texto escrito, obtida pelos
pressupostos da autoestima linguistica, gracas a um processo de ressignificacdo, subdividido
em dois estagios, que o levou a ter consciéncia desses pressupostos (estagio da apropriacao) e
a valida-los em situagdes de seu cotidiano (processo de expansdo), transformando-o em um
eu-linguistico.

A fim de que o eu-linguistico se tornasse um produtor de textos eficiente,
considerado como eu-linguistico-escritor, precisou ser submetido a um processo de
mobilizacdo, mediado pelo professor, cujo estagio se configurou numa arquitetura de pensar,
dizer e agir, que lhe permitiu materializar seu discurso em um determinado género textual.

As atividades propostas no capitulo 6 procuraram fazer com que o aluno
adquirisse confianca em si mesmo e em sua competéncia textual-discursiva, ao ter escrito
textos com a chancela de sua autoria.

Durante todo o trabalho, foi enunciada a necessidade de se enxergar o aluno
ndo como um namero em sala de aula, o que vem acontecendo com frequéncia, mas como
uma potencialidade humano-linguistica que de fato é, sem desmerecer os professores e

pesquisadores, que se encontram empenhados e constantemente buscam melhorias para a
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educacdo linguistica, tampouco sem deixar, igualmente, de considerar as dificuldades de toda
ordem enfrentadas pelos professores em sala de aula.

E importante ressaltar este ponto: a fim de que o objetivo da Pedagogia do
Encantamento seja alcancado no dia a dia, h& a urgéncia de o educador escolher outra postura
a fim de que o aluno perceba a escola com uma perspectiva também renovada. Se a
tecnologia, a ciéncia, a medicina etc. evoluem, por que a escola e a educagéo encontram tanta
dificuldade para se ajustar nesse quadro evolutivo?

A Pedagogia do Encantamento podera se constituir em um dos instrumentos
para essa mudanca, pois motiva o professor a distinguir nos alunos sua singularidade como
seres humanos, mostra-lhes caminhos diferenciados para desenvolver as atividades de
producao textual em sala de aula, ou fora dela, a fim de despertar o eu-linguistico-escritor, por
meio do afeto, amor, empatia, 0 querer bem em relacdo a outra pessoa, sentimentos que
deverdo estar acima de suas dificuldades laborais.

Esse mestre estard& comprometido em educar para a autonomia, ou seja,
contribuir para a constru¢do de uma maneira de pensar, dizer e agir particular de cada um de
seus alunos. Sucede dai que havera uma coparticipacdo no processo de ensino-aprendizagem,
cenario que permitira ao professor e aluno assumirem responsabilidades pelo que fazem e se
permitam, cada qual a sua maneira, descortinar e viver a aventura da escrita, escrevendo,
so0zinhos ou em conjunto com outras pessoas, rumos outros para a vida de cada um, para a

comunidade, para a sociedade e, por que ndo, para o pais e 0 mundo.



GLOSSARIO

Por questbes didaticas e de consulta, entendeu-se como adequado dispor nesta parte 0s
conceitos e as respectivas definigdes usados ao longo do presente trabalho.

Afeto — Na Pedagogia do Encantamento, trata-se de uma afinidade, ou seja, um querer bem
em relagdo a outra pessoa, com o intuito sincero de ajuda-la, a fim de que o processo de
humanizagdo se constitua e seja constantemente buscado.

Arquitetura de pensar, dizer e agir (apedia) — Corresponde a um conjunto teorico-
metodologico-procedimental que traz para a cena do ensino-aprendizagem do texto escrito o
procedimento de autoria (ver), 0os pressupostos da motivacédo intrinseca (ver), o texto
considerado sob o viés de seu processamento, o estatuto do eu-linguistico-escritor (ver) e a
autovalorizacdo (ver). Por extensdo, conjunto tedrico-metodolégico-procedimental que
instrumentaliza o aluno a se tornar um escritor competente.

Ascensdo linguistica — O wuso critico e consciente da Lingua Portuguesa para o
desenvolvimento pessoal, profissional e humano — proposito-chave da Pedagogia do
Encantamento. Propde que os conteudos vistos em sala de aula ndo permanecam na
superficialidade, na teoria, mas sejam usados no cotidiano.

Autoconceito — Conforme Alencar; Fleith (2003, p. 115), “diz respeito a imagem subjetiva
que cada pessoa tem de si mesma e que passa a vida tentando manter e/ou melhorar. Ele é
formado pelas crengas que a pessoa tem a respeito de si propria.”

Autoestima linguistica (aelin) — Concebida como disposicdo do eu-linguistico (ver) se
vivenciar como alguém com competéncia textual-discursiva para enfrentar os desafios da
producdo textual e merecedor de felicidade por causa de sua singularidade. Convicgédo
profunda nas potencialidades linguistico-textual-discursivas do individuo. A autoestima
linguistica vem constituida por dois componentes que se inter-relacionam:

a) autoeficiéncia textual-discursiva: confianca na capacidade do eu-linguistico de pensar,
criar e ter ideias, confianca na capacidade de ele saber a Lingua Portuguesa e
confianca na habilidade de saber escrever;

b) autorrespeito: confianca em sua felicidade, no direito de ser feliz e em seu valor como

pessoa, por causa de sua singularidade.
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Autovalorizacdo — Componente afetivo-emocional-avaliativo da realidade consciencial
linguistico-textual-discursiva do eu-linguistico-escritor (ver). Trata-se do sentimento de
vitoria, de bem-estar linguistico-textual-discursivo, de plenitude, referente a realizacdo de um
produto textual final, ancorado na convicg¢ao de sua competéncia como escritor. Por extenséo,
sentimento decorrente do éxito em escrever um texto.

Bem-estar linguistico-textual-discursivo (sensacdo de) — Sentimento decorrente do éxito
em escrever um texto escrito, o que se traduz na autovalorizagdo como escritor. Ver
autovalorizagéo.

Cena de ensino-aprendizagem — Momento da produgdo textual.

Consciéncia — Usada no sentido que lhe atribui Branden (2000a): o estado de estar ciente, de
perceber algum aspecto da realidade e de guiar a agdo de acordo com essa percepcao.
Consciéncia linguistica — Capacidade de o aluno conhecer e reconhecer ndo s6 elementos do
portugués-padrdo e do portugués ndo padrdo, como também, de estabelecer relacbes entre eles
dentro de implicagGes sociopoliticas, socioecondmicas e socioculturais.

Estratégias cognitivas — Conforme Kleiman (1998), sdo “aquelas operag¢des inconscientes do
leitor, no sentido de ndo ter chegado ainda ao nivel consciente, que ele realiza para atingir
algum objetivo de leitura.”

Estratégias metacognitivas — Conforme Kleiman (1998), sdo “aquelas operagdes (e ndo
regras), realizadas com algum objetivo em mente, sobre as quais temos controle consciente,
no sentido de sermos capazes de dizer e explicar a nossa ac¢ao.”

Méaxima de pensar e dizer — Exigéncia fundamental para o processo de escrita: pensar e
(para) ter o que dizer.

Microuniverso — Entendido como a instancia escolar-académica, ou seja, a sala de aula.
Motivagdo extrinseca — Conforme Guimardes (2002), ¢ “a motivagdo para trabalhar em
resposta a algo externo a tarefa ou atividade, como para a obtencdo de recompensas materiais
ou sociais, de reconhecimento, objetivando atender aos comandos ou pressdes de outras
pessoas ou para demonstrar competéncias ou habilidades.”

Motivacdo intrinseca — Segundo Guimaraes (2002), ¢ “compreendida como uma propensao
inata e natural dos seres humanos para envolver o interesse individual e exercitar suas
capacidades, buscando e alcancando desafios 6timos.”

Olhos da positividade — Trata-se de uma intervencdo linguistico-textual-psicolégica na
forma de uma proposta de atividade de linguagem na qual é solicitado um texto que focaliza

apenas aspectos positivos da realidade existencial dos alunos.
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Pedagogia do Encantamento (PEN) — Conjunto de principios e ac¢des, dentro de uma
estrutura hierarquicamente interdependente, a qual se denomina eixos, voltado ao ensino de
Lingua Portuguesa, para o desenvolvimento da competéncia linguistico-textual-discursiva do
aluno, transformado em eu-linguistico (ver), constituindo-se em um eu-linguistico-escritor
(ver). Por extensdo, uma pedagogia de escrita, correspondente a um arcabouco tedrico-
metodoldgico-procedimental, que visa a que o aluno, mediado pelo professor, transforme-se
em uma pessoa confiante tanto em si mesma, quanto em sua competéncia linguistico-textual-
discursiva.

Planificacdo — Na Pedagogia do Encanamento, etapa do processo de producéo textual que se
refere a um conjunto de informacges preliminares que o eu-linguistico-escritor (ver) pondera
para comecar a planejar seu texto.

Perspectivas linguistico-textuais — Trata-se de linhas de percurso tedrico-metodologico
adotadas neste trabalho. Sdo duas linhas: perspectiva linguistico-textual enddgena e
perspectiva linguistico-textual exogena.

Perspectiva linguistico-textual enddgena — Trajetoria reflexiva que visa a questionar tedrica
e metodologicamente o ensino de Lingua Portuguesa, no ambito de producdo textual,
levantando causas e consequéncias, condutas, atitudes etc.

Perspectiva linguistico-textual exdgena — Procedimento reflexivo que procura levantar o
porqué da manutencdo do status quo educacional-linguistico-textual. Refere-se a questfes
politico-ideoldgicas, sociopoliticas e socioecondémicas que concorrem para a manutencdo do
status quo apresentado.

Principios-chave da autoestima linguistica — Bloco concentrado de ideias para uma interior,
intensa e eficaz mudanca do individuo para o alicerce do seu potencial linguistico-textual-
discursivo: singularidade, capacidade, felicidade, criatividade, competéncia linguistica (saber
portugués) e competéncia escritora (saber escrever).

Procedimento de autoria — Na Pedagogia do Encantamento, um estado inequivoco de querer
dizer o que pretende dizer. Situacdo sine qua non para que o eu-linguistico (ver) alcance o
estatuto de eu-linguistico-escritor (ver).

Sindrome de Burnout — “Causada por circunstancias relativas as atividades profissionais,
ocasionando sintomas fisicos, comportamentais, afetivos e cognitivos. Inicialmente foi
observada em trabalhadores da area da salde que desempenham uma funcdo assistencial,
caracterizada por um estado de atencdo intenso e prolongado com pessoas em situagdo de
necessidade e dependéncia. Com o passar do tempo, pdde ser identificada em outras

profissdes, entre elas a de professor.
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De acordo com l6ne Vasquez-Menezes, no caso do professor, a razdo para a incidéncia da
sindrome esta ligada, sobretudo, a falta de reconhecimento. “A desvalorizagdo do professor,
seja ela por parte do sistema, dos alunos e da prépria sociedade, € um dos maiores agentes
para a ocorréncia do Burnout.”

Sua principal caracteristica € o estado de tensdo emocional e estresse crénicos provocados por
condicdes de trabalho fisicas, emocionais e psicologicas desgastantes. A sindrome se
manifesta especialmente em pessoas cuja profissao exige envolvimento interpessoal direto e
intenso.” (FREIRE, 2014, p. 20)

Sindrome de inferioridade linguistica (silin) — Crenca de que o individuo ndo sabe
portugués e do sentimento de incompeténcia perante a prépria lingua, resultado do ensino de
Lingua Portuguesa.

Eu-linguistico — Aluno transformado por meio dos pressupostos da autoestima linguistica
(ver); constitui um ser histérico-social, que tem uma histéria de vida, possui gostos, virtudes,
sonhos etc.; uma singularidade e uma significancia que lhe imprimem o direito de
protagonizar a obra-prima, que é a sua existéncia. E um ser consciente de seu potencial
linguistico-humano. Por extensdo, individuo dotado de uma firme concepcao de si mesmo e
da Lingua Portuguesa.

Eu-linguistico-escritor — Mais que um individuo que elabora um texto escrito, um ser que
também se responsabiliza pelo que escreve, assumindo sua autonomia intelectual, um ser que
exterioriza suas opinides, convicgdes, seus sentimentos e afei¢oes, trilha pela criatividade, que
Ihe é imanente, caminhos jamais experimentados, sem temor ou inibicdo; artifice de seu
proprio projeto de autoria. Por extensdo, uma pessoa confiante e competente em relacdo ao
ato de escrever; ser que possui todas as qualidades para se tornar um individuo competente na

escrita, que sabe se expressar textualmente.
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