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“...) Os flﬂws do anafy(alyeﬁsmo sdo alfal)etizéveis; ndo
constituem uma popu]ag&o com uma patologia especi’ﬁca que
deva ser atendida por sistemas especiaiizacfos de educag&o; eles

tém direito a ser res'peitados enquanto sujeitos capazes de

aprender”
Ferreiro - Org. (1000}
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continuar ma escola, apesar de todos os percalcos encontrados no percurso de

escolarizagio.
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RESUMO

Nesta pesquisa, tenho como objetivo analisar textos produzidos em situagio intra e extra-
escolar de um aluno multi-repetente,“diagnosticado” pela escola como portador de “dificuidades de
aprendizagem”. Na analise, busco resgatar as possiveis reflexdes empreendidas pelo sujeito no
processo de producio textual. Além disso, analiso carta da professora do aluno, enviada como
resposta a solicitagio de uma psicologa que o atendeu em um servigo de saade, para onde foi
encammhado em fun¢fo de problemas escolares com a leitura e a escrita. A tentativa € mostrar que
o aluno ¢é capaz de ler e produzir textos escritos, embora as instituigbes que acompanham e/ou
acompanharam o seu percurso escolar (escola, psicélogos, médicos) apontem que ele tem
dificuldades para aprender, o que teria motivado a série de reprovagdes.

Fundamentada em uma teoria da linguagem como atividade constifutiva no processo de
aprendizado dos sujeitos, parto da possibilidade de que as dificuldades poderiam ser sanadas no
proprio contexto escolar e que, portanto, ndo justificam as seguidas retengSes do aluno. Para tanto,
privilegio a perspectiva de Vigotsky (1930) e Bakhtin (1929), trazendo para a discussio a
mmportincia do “Outro”, além do meio social, para a constituigio do conhecimento e dos sujertos.

A metodologia utilizada na pesquisa baseia-se no paradigma indiciario de mvestigagio das
ciéncias humanas, visto que tal mstrumento de analise possibilita resgatar, através de dados muitas
vezes considerados marginais, indicios que apontam para importantes reflexdes no processo de

trabatho do sujeito com a construcfio da representacio da lingua escrita.

Palavras chave: 1 dificuldades de aprendizagem, 2. ensino-aprendizagem, 3. interagio social, 4.

processo de construgdo da escrita, 5. reelaboracio textual
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APRESENTACAO

O trabalho ora apresentado ¢ resultado de inquieta¢des acerca dos chamados “distlirbios de
aprendizagem” que fazem parte do cotidiano de contingentes importantes da clientela escolar,
principalmente de nossas escolas publicas. A pesquisa foi realizada no ambnto do Projeto
“Avaliacio e acompanhamento longitudinal de criangas/adultos com dificuldades na aquisicio da
escrita”, sob responsabilidade das professoras Maria Laura Trindade Mayrink-Sabinson e Maria
Irma Hadler Coudry do Instituto de Estudos da Linguagem/UNICAMP. O principal objetivo deste
projeto € o de contribuir para a discussio da questio da avaliagio, diagnostico e conseqiente
atribuicio de rotulos (de “dislexia™, “disgrafia”, “dificuldades de aprendizagem”, “distarbios de
aprendizagem” e outros) a sujeitos que se destacam por alguma diferenca ou outra razio. Através
do acompanhamento longitudinal de sweitos rotulados por mstituigbes como a escola e servigos
de saude (psicologos, psicopedagogos, fonoaudidlogos, médicos pediatras e neurologistas), o
projeto tem procurado contribuir para o resgate da auto- estima desses sujertos e para o
entendimento do seu processo de aquisi¢io da linguagem escrita. Além disso, aponta a diversidade
de caminhos de constru¢io de conhecimentos sobre a escrita, contrapondo aos rétulos o respeito
as diferencas.

O interesse pelo estudo dos “disturbios e/ou dificuldades de aprendizagem”, que ocorrem
principalmente na fase inicial da escolarizagdo, teve nicio ja na época da graduagio, a partir dos
estudos de Lingiiistica, através de textos oferecidos pelas disciphinas de Psicolinguistica,
Sociolingiliistica, Semaintica, entre outras. A abordagem tedrica das disciplinas fez-me repensar
minha propria visdo de linguagem, levando-me a rever concertos a respeito de bnguagem/lingua,
redimensionando critérios de certo/errado quanto ao ensino da leitura e escrita em lingua materna.
Na pés-graduagdo, como j& havia decidido pesquisar as “dificuldades™ encontradas pelas criancas
na fase de aprendizado da lettura e da escrita, busquel bibliografia que tratasse do tema. Essa
bibliografia, composta, principaimente de textos que discutem as questdes de linguagem enquanto
um fendémeno dindmico, social, histérico, mutavel e de outros que tratam a aquisi¢do da lingua
escrita como uma contra parte da lingua falada, apresentando suas nuances e diferencas, foram

fundamentais para embasar o percurso da pesquisa.
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A minha reflexfio sobre o aprendizado da leitura e da escrita, mais comurnente chamado de
alfabetiza¢do, nio pdde prescindir de reflexdes ja implementadas. O trecho abaixo, traduz, na
minha opinifio, as preocupagdes de varios estudiosos sérios, mnteressados pelo ensino em nosso
pais;

“(...) Pelo que tenho observado, a énfase na escola é na chamada parte
mecanica da lettura. A resposta a pergunta ‘O que é ler?” parece ser, para
a escola e mais especificamente para a 1" série : 'ler é conbecer as relagdes
letra/som da fala ¢ reproduz-las’. Independente do método de alfabetizacio
(questdio que nado pretendo discutir), a énfase € levar o aluno a conhecer as
relages letra/som, a decodificar em som da fala as letras impressas. Essa
énfase transparece nas praticas escolares: na cobranga de uma ‘promincia
correta’ (...} A ‘promincia correta’ que lhe ¢ exigida nada tem a ver com
sua fala normal Esta, alids, ¢ geralmente estigmatizada pela escola como

‘incorreta’ e ‘imprdpria’. Para que a alfabetizagdo realmente acontega para

essa crianga, faz-se necessario que a escola:

1) Aceite a sua variedade de fala como valida e trabalhe a partir dessa
aceltacdo na sua tentativa de leva-lo ao padrdo lingiiistico escolar. Do
ponto de vista lingiiistico, € preciso lembrar, ndo existem variedades
boas ou mas, corretas ou incorretas — € a sociedade que estabelece os
valores atribuidos as diferentes falas, marcando umas como aceitaveis
¢ desejaveis {geralmente aquelas faladas por quem detém o poder), ¢
oulras como inacendvels, incorretas, ndesejdveis (a fala da classe
dominada). (...)

2) E necessario que a escola aceite que a crianga é um ser que pensa, que
levanta hipdleses sobre o que v&, observa, manipula, etc ... Nesse case,
a escola tera de deixar de considerar o chamado ‘aluno normal” como
syjeito do ensino (o alunc abstrato que sé existe na cabega do
professor), e passar a considerar o ‘aluno real”, que esta sentado a
frente da professora. {...)

3} No que diz respeito especificamente a leitura, € necessario rever-se as

estratépias de correcdo e as praticas consagradas da leitura em voz
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alta, com a cobranca de leitura palavra-por-palavra e a exigéneia da
‘promincia correta’. Se pensarmos nos leitores adultos: quem 1€ em voz
alta? quando? Com que finalidade? Veremos que o normal para um

adulto & ler silenciosamente”’

Reflexdes como as acima colocadas vieram de encontro as minhas inquietagdes ¢ serviram
de parimetro para subsidiar reflexdes acerca do ensino-aprendizagem, no que diz respeito as
“dificuldades™ encontradas pelos aprendizes iniciantes de leitura e escrita. O interesse inicial por
esse tema transformou-se em preocupacio, a partir do contato com inimeros encaminhamentos de
criangas para tratamento de saude, com base num rendimento escolar msatisfatorio, do ponto de
vista da escola. Essas criangas, grande maioria vinda de escolas pablicas, apresentavam, de acordo
com as instituigdes (escola, psicologos, médicos) que as encaminhavam para “tratamento”,
historias de seguidas retencdes e “dificuldades” para aprender a ler e escrever.

Buscando entender o porqué de tais encaminhamentos, decidi acompanhar um aluno mulii-
repetente de uma escola piblica [V.H. (13:05) ~ jutho de 1997] de cidade localizada na regifio de
Campinas. A mtencBo era verificar quais eram os “problemas de aprendizado™ que motivaram a
busca pelo sistema de satde” e o que poderia ser feito para proporcionar ao aprendiz percursos de
ensino-aprendizagem, dissociados dos “iratamentos” a que fora submetido, de forma que,
eventualmente, pudesse proporcionar-lhe o acesso ao conhecimento da leitura e escrita, além do
resgate da propria crenca quanto i capacidade de aprender a ler e escrever. Ja no inicio do nosso
trabatho, eu acreditava que as dificuldades apontadas pela escola, que justificavam os
encaminhamentos dos alunos, poderiam ter sido construidas no préprio processo de ensino
oferecido, e que tais alunos eram capazes de aprender, elaborando hipoteses construtivas a
respeito do objeto de conhecimento, a medida que entrassem em contato, de fato, com a leitura e

a escrita.

' MAYRINK-SABINSON (1986) — Leitura: Teoria e Pratica, n°. 07 — Mercado Aberto, pgs. 16, 18, 19.

* Em sua dissertagdo, Caron (2000) analisa cartas de professores que se referem ao rendunento escolar de criancas
com diagndstico de “distirbio de aprendizagem”™. A pesquisadora eritica os psicodiagndsticos feitos por um Servico
de Satde em Psicologia, visto que o diagndstico € feito, mas nfo se segue a ele um acompanhamento das criangas
avahiadas.
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A minha crenga de que as “dificuldades de aprendizado” podem decorrer do préprio
processo de ensino estd baseada em estudos de autores como Collares & Moysés (1996), Coudry
& Scarpa (1985), Coudry (1987), Scarpa {1987), Mayrink-Sabinson (1986, 1993, 1997), Padilha
(1997), Patto  (1996), Smolka (1996), voltados para questdes relacionadas ao aprendizado da
leitura e da escrita no micio do processo de alfabetizagiio. Tais questdes englobam desde a
repeténcia escolar até as “dificuldades” encontradas no processo de construgdo da leitura e da
escrita, que sdo, muitas vezes, transformadas em impossibilidades de aprendizado. Esses estudos
apontam que a construgBo dessas impossibilidades se inicia no ambiente escolar e é completada
quando as criangas, “diagnosticadas™ pelos professores como portadoras de “dificuldades” sdo
encaminhadas para tratamento médico e/ou psicolégico. Se as outras mstituigdes mantiverem o
“diagnostico” suspeitado pela escola, os alunos dificilmente se hivrardo do rétulo de “dificeis ou
incapazes de aprender”.

Quando iniciei o trabatho com o sujeito da pesquisa (julho de 1997), ele cursava a 3 série
escolar e estava com treze anos e cinco meses de idade. Ja havia sido acompanhado por um centro
de educagio especial e reabilitagio de sua cidade por um periodo de dois anos, para o qual foi
encaminhado pela escola, em fungéo de dificuldades apresentadas no periodo de alfabetizagio, que
se iniciara em 1991 (ele iniciou acompanhamento psicologico nesse centro em agosto de 1992,
ocasifio em que se encontrava no ciclo basico). Como o atendimento psicolégico no centro nio
resultou em aprovagies escolares, a psicologa que atendia o sujeito decide, em agosto de 1994,
encaminha-lo para tratamentc em um hospital universitario, considerando que um servico de maior
porte poderia resolver os “problemas de aprendizado”.

Embora V. H. argumentasse, no inicio de nossos encontros, ndo ser capaz de ler ¢ escrever,
minha suposi¢io era de que, ao ser envolvido com atividades de leitura e escrita que lhe
interessassem, a incapacidade presumida sofresse transformagles, deixando espagos que,
eventualmente, pudessem ser preenchidos com o resgate de sua auto-estima. Como o aluno ja se
encontrava na 3 série escolar, supostamente alfabetizado, minha expectativa era de que ja lesse e
escrevesse, mesmo que nio tivesse ainda conhecimento da lertura e da escrita esperadas pela
escola. Conforme pude observar, folheando os cademnos escolares de V.H., as atividades

desenvolvidas pela escola, em sua grande maioria, nio estavam voltadas para producgdes escritas
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do proprio aluno. Tais atividades se resumiam a copias de textos da lousa, questdes superficiais de
mterpretagdo e de gramatica. Considerando esse tipo de atividade, eu acreditava que o
aprendizado esperado pela escola tinha poucas possibilidades de ocorrer. Inexistiam, no ambiente
escolar, condi¢des de produgio (Geraldi, 1993} capazes de levar os aprendizes a construirem o
conhecimento sobre a leitura e a escrita.

Buscando me distanciar desse tipo de trabalho, priorizei a escrita e reescrita de textos
espontineos’. A incorporacho da reescrita tinha a intengio de possibilitar ao aluno a reorganizagio
do conteado textual, além da resolugiio de possiveis madequagdes ortograficas e/ou gramaticais
que ocorressem em uma “primeira” produgiio . Essa decisio fundamenta-se em pesquisas * que
apontam importantes reflexdes dos sujetos no processo de trabalho com a lingua escrita. Essas
reflexdes, relacionadas a refaccio/reelaboracio textual, estdo associadas a recursos como
apagamentos, mser¢les, escritas sobrepostas, etc., que sio utilizados pelos aprendizes ja em uma
primeira producio escrita. No processo de reescrita, a minha expectativa era de que, atraveés de
mediagdo com a interlocutora, ¢ aluno reavaliasse o proprio produto e reescrevesse os textos
buscando também atingir a modalidade padrio, exigida pela instituigio escolar. O objetivo maior
era levar V.H. a ler e escrever, visto que a dificuldade para escrever era a reclamagiio da escola
para justificar as suas seguidas retengGes. No processo de reelaboragio dessas produgdes,
trabalhei, a principio, a coesio e a coeréncia textuais, j& que esses fatores sdo importantes na
construgio da textualidade.’

No desenvolvimento das atividades com ¢ sujeito eram priorizadas situagSes de uso da
linguagem, sem uma preocupagdo especifica com a ortografia e/ou o ensmo gramatical. A escolha
por esse tipo de trabatho levou em conta o ponto de vista de Geraldi (1993), para quem o ensino
da gramatica nfo deve ser priorizado nas séries micials. Esse autor aponta “o saber a lingua” como
uma habilidade que se constréi a partir do uso desta em situagdes concretas: “Porque uma coisa é
saber a lingua, isto é, dominar as habilidades de uso da lingua em situacdes concretas de

interacdo, entendendo e produzindo emunciados, percebendo as diferengas entre uma forma de

* Os textos que estfio sendo chamados de espontinecs se referem a produgdes escritas que eram realizadas por
solicitagfio da pesquisadora, mas, em algumas ocasides, o proprio aluno decidia escrevé-los sem wma solicitagdo
prévia.

4 Abaurre et atli (1997)
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expressdo e outra. QOutra coisa é saber analisar uma lingua dominando conceitos e
metalinguagens a partir dos quais se fala sobre a lingua” °

Busquei, com a pesquisa, apontar e discutir as reflexdes implementadas por um sujeito
rotulado como “deficiente”, no processo de aquisicio da leitura e linguagem escrita. A pretensio
era contribuir para a discussdo do papel do “Outro/Interlocutor” no processo de construgio do
objeto de conhecimento, papel este que ora é assumido pelo adulto letrado que ensina, ora €
assumido pelo aprendiz enquanto agente ativo do proprio processo de constituigdo da
subjetividade e do conhecimento. Além disso, procurei verificar a importincia das situagdes
interlocutivas, instauradas a partir das atividades ja citadas, entre o sujeito pesquisado e a
pesquisadora. Enfim, este trabalho tenta mostrar as reflexdes empreendidas no processo de
construgdo da leitura e escrita, por um sujeito que “afirmava” (porque ja fora convencido disto)
néo saber ler e escrever, embora j4 submetido a quase oito anos de escolarizagio (cursou o pré-
primario em 1991) e ainda se encontrar na 3°. série escolar, em 1997

Partindo do pressuposto de que o acesso ao conhecimento se di através da relagio dos
sujeitos com a linguagem, e que estes, enquanto constrOoem o conhecimento, também se
constituem enquanto sujeitos nesse processo, tentei apreender, na singularidade dos dados,

respostas para questdes, que considero relevantes:

- No processo de interagio, como © sujeito se constitui como Interlocutor (Ew/Qutro)?
- No processo de trabalho com a linguagem, que aspectos da leitura e da produgio
escrita se apresentam com singulares, e que mostramn a construgiio do objeto de

conhecimento ?

Como a pesquisadora se constituiu em um “outro” que ensinou o que o sujeito “ainda

nio sabia”?

t

Que papel teria desempenhado o ensino escolarizado no percurso de aprendizado do

aluno?

5 Costa Val (1994)
® Geraldi, (1993:119)
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CAPITULO 1

A IMPORTANCIA DA LINGUAGEM E DA INTERACAQO SOCIAL PARA A
CONSTITUICAO DOS SUJEITOS E DO CONHECIMENTO

“A consciéncia s se torna consciéncia quando se impregna de
contenido ideoldgico (semidtico) e, consequentemente, somente no
processo de interacdo social. (...} A psicologia do corpo social
ndo se situa em nenhum lugar ‘interior’ (na ‘alma’ dos individuos
em situacdo de comunicagdo); ela é, pelo contrario, inteiramente
exteriorizada;, na paiavra, no gesto, no ato. Nada hd nela de
inexprimivel, de interiorizado, tudo esta na superficie, tudo estd
na troca, tudc estd no materigl, principalmente no material

verbal”. Bakhtin (1992)
1.1 PRESSUPOSTOS TEORICOS

A concepglo teodrica que fundamentou o desenvolvimento das atividades realizadas com o
sujeto € de cunho sécio-interacionista, assumindo a linguagem enquanto um fenémeno social,
historico e, essencialmente dmmdmico. Desse ponto de vista, a constituicio da linguagem pelos
sujertos, seja em sua modalidade oral seja em sua modalidade escrita, € vista como um processo
construtivo, mediado por relagdes mtersubjetivas, influenciando os sujeitos envolvidos e os
contextos onde se ddo as interagOes. Essa concepglo esta respaldada no trabalho de Vigotsky e
Bakhtin (op. citados), em funcfio da perspectiva tedrica desses autores.

1.1.1. O ponto de vista tedrico de Vigotsky (1930)
A escolha pelas formulacdes de Vigotsky se deu porque esse autor aborda a dimensio

social no desenvolvimento humano, explicando a origem das fungGes mentais superiores através

das relacdes sociais que o individuo mantém com o seu meio historico-social.
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De acordo com essa teoria, o homem se constitui na/pela interagio com o mundo, com os
objetos, através da mediagio de um terceiro elemento que compreende o outro, o signo e o
instrumento. E a interagio com o “outro” que possibilita 4 crianga compreender e significar o
mundo; ou seja, € o “outro” que impregna de sentido as ac¢des da crianga, que recorta, aponta,
fornece indicativos e apresenta os conhecimentos historicamente construidos (a cultura). O
instrumento serve como condutor da influéncia humana sobre o objeto da atividade no nivel
externo, enquanto o signo constitui um meio da atividade interna dirigida para o controle do
proprio individuo. Segundo Vigotsky, para o desenvolvimento dos processos mentais superiores €
de particular importincia a transformacdo da atividade que utiliza signos, cuja histéria e
caracteristicas sdo ilustradas pelo desenvolvimento da inteligéncia pratica, da atengfio voluntaria e
da memoria.

Vigotsky atribui & atividade simboélica uma fungio organizadora especifica, a qual produz
formas fundamentalmente novas de comportamento. Essas “formas novas” passam por um
processo de construgiio no meio social externo, através da mediacio de um “outro” entre a crianga
e 0 objeto. “O caminho do objeto até a crianca e desta até ¢ objeto passa através de outra
pessoa. Esta estrutura humana complexa é o produto de um processo de desenvolvimento
profundamente enraizado nas ligages entre histéria individual e historia social”

Segundo o autor, © mdividuo mternaliza atividades socialmente enrazadas e
historicamente desenvolvidas, tendo como base a operacgio com signos. Essa internalizacgiio € vista
como um processo de aprendizado ocorrendo num ambiente que é historico e essencialmente
social. O sujetto histdrico desse processo € ativo nas relagbes estabelecidas em seu meio, as quais
se desenvolvem através da mediaciio do “Outro” e de aparatos desenvolvidos historicamente,
proporcionando ao grupo a organizagio de formas de agdo cada vez mais complexas e elaboradas.
Mediando a interagdo entre o sujeito, o meio e o Qutro estaria a fala/linguagem que, segundo
Vigotsky, ¢ a base da ativagiic de complexos processos de construciio do conhecimento.

Ao privilegiar a mediagio e eleger a lhinguagem como fundamental no processo de
construgio do conhecimento, Vigotsky afirma que a crianga, ao adquirir a linguagem, tem as

fungbes mentais superiores modificadas, e, a partir de entfio, é capaz de superar as limitagles

7 Vigotsky (1998:40)
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imediatas de seu ambiente e de preparar-se para a atividade futura. E através da fala que a crianga
planeja, ordena e controla o proprio comportamento e o dos outros. A fala é vista ainda como um
suporte fundamental do pensamento, de forma que este ndo € simplesmente expresso em palavras,
¢ por meio delas que ele passa a existir. Para o autor, embora pensamento e palavra nio

provenham de um tnico modelo existe uma comunho entre ambos:

“Em certo sentido, entre ambos existem mais diferengas do que
semelhancas. A estrutura da fala nfio é um mero reflexo da estrutura do
pensamento; € por isso que ndo s podem vestir as palavras com o
pensamento, como se este fosse uma pega de vestudrio. O pensamento
passa por muitas transformacles até transformar-se em fala; ndo ¢ s0
expressdo que encontra na fala; encontra sua realidade € sua forma. Os

processos de desenvolvimento seméntico e fonético sfo essencialmente

idénticos, exatamente porque seguem direges contrarias”.®

A mportincia conferida pelo autor 4 fala e ao social na construgio do conhecimento leva-
o a discordar das formulacdes de Praget a respeito da fala egocéntrica. Enquanto para Piaget o
egocentrismo seria uma fala de si para si mesmo, para Vigotsky ¢ uma fala que pressupde um
mterlocutor, tendo em vista que sé funciona em situagdes sociais; e, 2 medida que entra em
declinio, vai sendo substituida pela fala mterior. Portanto, o egocentrismo nas criangas nio é uma
fase que sera ultrapassada e extinta; pelo contrério, € um estagio de desenvolvimento que precede
a fala interior. Para fundamentar seu ponto de wvista, o autor simula uma ocorréncia em que
estejamos a conversar com alguém que se encontre fora do nosse campo de visdo. Se essa pessoa
sai da sala e continuamos a falar, supondo amda estarmos sendo ouvidos e compreendidos, no
nivel externo, a fala é vista como se fosse dirigida para nés mesmos, mas, psicologicamente, nossa
fala é social. Para Vigotsky, a fala egocéntrica considerada por Piaget como um estigio que sera
ultrapassado, também preenche funcdes intelectuais e apresenta estruturas semelhantes as da fala

interior. O egocentrismo € um fendmeno de transigio das funcdes mterpsiquicas para as fungdes

# Vigotski (1993:109)
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intrapsiquicas, isto €, da atividade social e coletiva da crianca para a sua atividade mais
individualizada. A fala egocéntrica é uma forma que evoluiu a partir da fala social, j4 que sua
ocorréncia estd associada ao meio e interlocutores da crianga. Embora apresente fungdes e
estruturas distintas da fala social, nfio se dissocia desta no que diz respeito a suas manifestacdes.

Nesse sentido, pensamento e Inguagem desempenham um papel fundamental no
aprendizado e desenvolvimento da crianga. S3o responsaveis por uma série de transformagdes
quantitativas e qualitativas, as quais estio diretamente correlacionadas com o meio social € os
protagonistas que estfo inseridos nos contextos que envolvem e influenciam a formagdo
construtiva da consciéncia humana. Para Vigotsky, “O pensamento e a linguagem, que refletem a
realidade de uma forma diferente daquela da percepcdo, sGo a chave para a compreensdo da
natureza da consciéncia humana. As palavras desempenham um papel central ndo sé no
desenvolvimento do pensamento, mas também na evolugdo historica da consciéncia como um
todo. Uma palavra é um micro-cosmo da consciéncia humana™

Sua visio tedrica desconsidera o desenvolvimento cognitivo enquanto acumulagio gradual
de mudancas isoladas. Pelo contrario, tal desenvolvimento é entendido como “wm processo
dialético complexo caracterizado pela periodicidade, desigualdade no desenvolvimento de
diferentes fungOes, metamorfose ou transformacdo qualitativa de uma forma em outra,
embricamentos de fatores internos e externos, e processos adaptativos que superam o0s
impedimentos que a crianca encontra” '’

Ao considerar desenvolvimento e aprendizado, Vigotsky retoma teorias que apresentam
formulagdes tedricas diferentes para explicar a co-ocorréncia dos dois fendmenos na constituicdo
da estrutura mental dos mdividuos. A primeira delas, segundo a leitura do psicélogo russo,
defende a tese de que o desenvolvimento € sempre wm pré-requisito para o aprendizado, de forma

que este desponta formando uma superestrutura sobre o desenvolvimento, sem interferéncia sobre

o outro. Como a maturagio precede o aprendizado, a instrugio deve seguir o crescunento mental

® Vigotsky (1993:132)
' Vigotsky (1998:96-97)
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Para essa teoria'’, o desenvolvimento é visto como uma pré-condigio do aprendizado, mas nunca
como resultado dele.

A segunda teoria postula que aprendizado € desenvolvimento. Os partidarios dessa
concepgio afirmam haver uma sobreposicdo constante entre os dois processos. Eles baselam-se
na nogio de reflexo, apontando o desenvolvimento como ¢ dominio de reflexos condicionados,
sendo este concebido como elaboragdo e substituicio de respostas inatas’”. Assim sendo, o
processo de aprendizado estaria completa e inseparavelmente “misturado” com o processo de
desenvolvimento.

A terceira teoria referida por Vigotsky tenta superar o extremo das posturas tedricas
precedentes, ja que postula uma interdependéncia entre os dois processos. A tentativa de
aproximagio entre diferentes conceitos tedricos redundou em visdes diferentes dentro de uma
mesma teoria, isto €, enquanto alguns tedricos como Thorndike'® defendiam que aprendizado e
desenvolvimento coincidiam em todos os pontos, outros como Koffka'® viam o desenvolvimento
sempre como um conjunto maior que o aprendizado. [Essa visdo de superioridade do
desenvolvimento foi aquela que teve maior penetragio entre os estudiosos ligados a essa teoria, de
forma que, embora houvesse a interdependéncia, os dois processos ndo comncidiam e o
desenvolvimento prevalecia sobre o aprendizado. Para o autor, hi um avanco tedrico na postura
dos defensores desses pressupostos, a medida que é conferido um importante papel ao
aprendizado, mas a natureza da interagfio, enquanto fator mediador desse processo, ¢ demxada
quase que inexplorada.

Contrapondo-se as posiches tedricas esbocadas acima, Vigotsky apresenta o conceito de
“Zona de Desenvolvimento Potencial” (ZDP)" que esclarece, de forma inequivoca, a fungio do
aprendizado e o papel do “Outro” mais experiente como mediador no desenvolvimento dos
processos mentais superiores. De acordo com esse conceito, o aprendizado cria a ZDP e
possibilita o “despertar” de vérios processos mternos de desenvolvimento, os quais sfo

operacionalizados somente quando a crianga interage com outras pessoas em seu ambiente. A

1t Binet et alli, apud Vigotsky, 1998

12 Tames, 1958, apud Vigotsky, 1998

13 Thorndike, 1914, apud Vigotsky, 1998

14 Koffka, Growth of the Mind, apud Vigotsky, 1998
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ZDP define aquelas fungdes que ainda n3o amadureceram, mas que estio em processo de
maturagdo. Através da intera¢io verbal e da mediagio de “Outros” mais experientes, sdo criados
desafios, e propostas solugdes, de modo que o desenvolvimento mscrito no nivel da ZDP é
ativado e propicia a construgio de novas formas de conhecimento. Essas “novas formas” sio
inicialmente construidas no meio externo e, quando mternalizadas, tornam-se parte das aquisigdes
do desenvolvimento real da crianga. O nivel de desenvolvimento real caracteriza o
desenvolvimento ja completado, enquanto a ZDP aponta o desenvolvimento a ser atingido. Essa
caracterizagio do processo de aprendizado confere-lhe primazia em relagdo ao processo de
desenvolvimento, ou seja, “o processo de desenvolvimento segue o da aprendizagem, que cria a
drea de desenvolvimento potencial”.'® Nessa interagio, problemas solucionados com a ajuda de
outros mais experientes tomam-se, posteriormente, solucionaveis pela propria crianca,
independentemente do adulto.

Buscando explicar a emergéncia da ZDP, Vigotsky argumenta que os processos de
desenvolvimento nfo coincidem com os de aprendizado, ja que os processos de desenvolvimento
progridem de forma mais lenta e atras do processo de aprendizado.

No que diz respeito ao ensino, Vigotsky baseia-se nas relagdes entre desenvolvimento e
processos de aprendizagem para afirmar que a mstrugdo pedagdgica nio pode estar orientada
apenas para uma etapa de desenvolvimento ja concluida pela crianga; pelo contrario, o ensino deve
vislumbrar um conhecimento ainda em estagio potencial Cabera ao adulto mais experiente
(professor) prover condi¢des para que o aprendiz, em colaboracio com o propric mestre ou
colegas mais experientes, possa fazer muito mais do que seria capaz de fazer somente com base na
propria capacidade de compreensio de modo independente.

O concetto de aprendizado enquanto mstrugdo ndo € visto por esse autor exclusivamente
do ponto de vista escolar, pois, para ele, as relagdes entre instrucio e desenvolvimento geral estio
conectadas desde o primeiro dia de vida de uma crianga. Dada a importincia do aprendizado como

principal coadjuvante dos processos de desenvolvimento, a nog¢io de ZDP possibilita a proposicio

" Vigotsky, 1988 (esse trabalho do autor foi publicado, preliminarmente, em 1933).
'S Vigotsky (1988: 116)
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de que o ‘o bom aprendizado’ € somente aquele que se adianta ao desenvolvimento, seja antes,

durante ou ap0s a fase escolar.

1.1.2.  As concepcdes tedricas de Bakhtin (1929)

Bakhtin (op. citado) € outra importante fonte de fundamentagio tedrica para a discussio
do papel do “QOutro” como mediador na construgio do conhecimento. O autor vé€ o processo de
interacdo social como constitutivo da consciéncia humana e afirma que a dnica definigfio possivel
da consciéncia é de ordem sociologica. Segundo ele, 0 meio onde se di a comunicagio estd
repleto de signos criados por um grupo organizado, que confere significagio ao sistema de signos
a partir de referenciass ideolégicos que sdo determinantes para a constituigdo da consciéncia dos

individuos:

“A consciéncia adquire forma e existéncia nos signos criados por um
grupo organizado no curso de suas relacdes sociais. Os signos sdo o
ahmento da consciéncia individual, a matéria de seu desenvolvimento, e
ela reflete sua logica e suas leis. Alogica da  consciéneia € a  Iogica
da comumicagcdo ideoldgica, da imteracfio semidiica de um  grupo
social. S¢ privarmos a consciéncia  de seu conteido semidtico ¢
ideologico, ndo sobra nada. A imagem, a palavra, o gesto significante,
etc. constituemn seu Umico abrigo. Fora desse material, ha apenas o
simples ato fisioldgico no esclarecido pela consciéneia, desprovido do

sentido que o5 signos The conferem”. { grifos meus)"”’

Para Bakhtin, todo fenémeno que funciona como signo tem um suporte ideologico e uma
encarnacdo material Desse ponto de vista, rejeita os pressupostos da filosofia idealista e a visdo
psicologista da cultura, as quais algam a ideologia a um patamar subjetivo, considerando-a como
um fato de consciéncia que encontra no signo exterior, apenas um meio de realizaciio do efeito

exterior, ou seja, a compreensio. Na contramio desses postulados, o pensador marxista afirma
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que a propria compreensio nfio pode manifestar-se sendo através de um material semidtico, isto €,
“que o signo se opbe ao signo, que a propria consciéncia 6 pode surgir € se afirmar como
realidade mediante a encarnagdo material em signos™.”® As raizes do ideolégico estio ancoradas
no terreno interindividual, portanto, o fendmeno nfio pode ser explicado a partir da consciéncia
individual. A mterindividualidade deve estar, necessariamente, incluida numa unidade social, para
que sistemas de signos sejam constituidos e possam, através da palavra, se fazerem presentes em
todos os atos de compreensio e interpretacio.

Segundo Bakhtm, o aspecto semidtico das comunicagdes sociais aparece de forma mais
clara e completa na linguagem, ja que esta é considerada como o modo mais puro e sensivel da
relagio social. A palavra, além de ser um signo mais puro e indicativo, € vista também como um
signo neutro. Os demais sistemas de signos sdo especificos de algum campo particular da criagio
ideoldgica, de forma que cada dominio possui seu propric material e formula signos que the sgo
especificos, ndo podendo servir a outros dominios; ja a palavra, neutra em relacio a qualquer
funcdo ideologica especifica, pode preencher qualquer espécie de funcio ideoldgica, tendo em
vista a sua presenca em todos os atos de compreensdo e interpretagdo dos signos culturalmente
constituidos.

Esse estudioso marxista busca fundamentos na natureza semidtico-ideologica da palavra
para implementar explicagbes acerca das relages reciprocas entre a mfra-estrutura e as
superestruturas da sociedade, e, para i1sso, leva em conta mudancas que sdo operacionalizadas
tendo como suporte a palavra. Segundo ele, essas explicagbes s8o um dos problemas mais
complexos que pode ser esclarecido pelo estudo do material verbal, nio tanto pela natureza

semidtica da palavra, mas, principalmente por sua ‘ubiquidade social’:

“As palavras sdo tecidas a partir de uma multiddo de fios ideologicos e
servem de trama a todas as relagdes sociais em todos os domimios. E
portanto claro que a palavra sera sempre o mdicador mais sensivel de todas
as transformagdes sociais, mesmo daquelas que apenas despontam, que

ainda ndo tomaram forma, que ainda ndo abriram caminho para sistemas

7 Bakhtin (1992:36)
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ideologicos estruturados ¢ bem formados. (...) A palavra é capaz de

registrar as fases transitorias mais intimas, mais efémeras das mudangas

sociais™."®

Para o autor, a palavra é o material privilegiado da comunicagio da vida cotidiana. Além
disso, detém uma propriedade que a torna o primeiro meio da consciéncia individual, pois, ao
mesmo tempo em que a sua realidade resulta do consenso entre individuos, € produzida pelos
proprios meios do organismo individual sem recorréneia a alguma outra espécie de material
exterior ao sujeito falante. Essa caracteristica determina o papel da palavra como material
semiotico do discurso interior e confere-tlhe a fungio de mnstrumento da consciéncia, que

acompanha toda criagio ideoldgica:

“A palavra acompanha ¢ comenta todo ato ideologico. Os processos de
compreensdo de todos os fendmenos ideologicos (um quadro, uma peca
musical, um ritual ou comportamento humano) nio podem operar sem a
participagdo do discurso interior. Todas as manifestacbes da criacio
ideoldgica - todos os signos ndo verbais -banham-se no discurso e ndo
podem ser nem totalmente isoladas nem totalmente separadas dele™

Na concepcio bakhtiniana, a palavra também ¢ o fundamento da vida interior, do
psiquismo. Mas, a origem do discurso interior esta num terreno exterior, concreto, sociolégico e
significante. H4 uma interdependéncia entre as duas esferas (mterior/exterior) do ponto de vista
ideoldgico propriamente dito, ndc sendo possivel estabelecer uma fronterra entre o psiquico ¢ o
ideologico. Assim sendo, todo conteudo ideologico, independente do codige pelo qual é
veiculado, pode ser compreendido e assimilado pela consciéncia e ser produzido através do signo
interior. Os signos exteriores, por outro lado, sio envolvidos e influenciados pelo contetido

semidtico da consciéneia. Essa estreita conexfo signica leva & certeza, segundo Bakhtin, de que

1% Bakirtin (1992:33)
1? Bakhtin (1992:41)
20 Bakhtin (1992: 37/38)
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todo signo, inclusive o da individualidade, € social. Assim sendo, o pensamento, desde a origem,
pertence ao¢ sistema deoldgico e € subordinado as leis deste.

Como todo signo ¢ ideologico e resulta de um consenso entre individuos socialmente
organizados no decorrer de um processo de mteragio, com o signo lingilistico ndo poderia ser
diferente. Na opimiio de Bakhtin, este se v& marcado pelo horizonte social de uma época e de um
grupo social determinados. Os processos de transformacgio ideoldgica refletem-se na lingua em
grande escala, tendo em vista que no sistema Ingiiistico sio confrontados indices de valor
contraditonos. Essa contradicio surge a medida que classes sociais distintas utilizam um mesmo
codigo ideologico de comunicagdo para expressarem relagdes e visdes de mundo antagdnicas.
Nesse contexto, o signo se torna a arena onde se desenvolve a luta de classes”. Essa
caracteristica confere ao signo ideolégico uma plurivaléncia social que € de extrema importincia,
Ja que possibilitara a evolugio do signo no interior da luta de classes.

Em seu trabalho de 1929, Bakhtin criticou duas tendéncias do pensamento filosofico e
lingiiistico de estudiosos que eram seus contemporaneos: ao que ele denominou de subjetivismo
idealista, representado por Willhelm Humboldt e ac objetivismo abstrato, cujos pressupostos
foram tragados e defendidos por Ferdinand de Saussure. Ele cita quatro proposi¢des que, segundo
sua perspectiva, resumem as posi¢gdes fundamentais da tendéncia Humboldtiana e de seus
discipulos, quanto a lingua:

“1. A lingua é uma atividade, um processo criativo ninterrupto de
construgdo (“energia”), que se¢ materializa sob a forma de atos mdividuais
de fala.

2. As leis da criagfio linghistica sfo essencialmente as leis da
psicologia individual.

3. A criagdo linglistica é uma criacio significativa, analoga & criagdo
artistica.

4. A lingua enquanto produto acabado (“ergon”), enquanto sistema

estavel (éxico, gramatica, fonética), apresenta-se como um depdsito

2 Bakhtin (1992:46)
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merte, tal como a lava fria da criagfio lingiistica, abstratamente
construida pelos lingilistas com vistas a sua aquisi¢io pratica como

instrumento pronto para ser usado”. ™

Ao contrario da primera tendéncia, a escola saussureana vishumbra o sistema lingiiistico
enquanto centro organizador de todos os fatos da lingua. Enquanto a primeira tendéncia vé a
lingua como um processo criativo se materializando em atos mdividuais de fala, Saussure a
considera como uma norma mdestrutivel nfio sujeita a cria¢o refletida pelo sujeito falante, que s
pode aceita-la como tal. Para essa posicio tedrica, cada enunciagiio € tmica porque cada som
produzido é individual, mas em cada enunciacdo encontram-se elementos idénticos que se repetem
no interior de um determmunado grupo de locutores. Esses tragos idénticos seriam determinantes
para a normatividade da lingua, e responsaveis por sua unidade e compreensio por falantes de
uma mesma comunidade. Buscando esclarecer os pressupostos dessa tendéncia, Bakhtin enumera,

assim como para o pensamento Humboldtiano, quatro proposigdes:

“l. A lingua ¢ um sistema estavel, mutavel, de formas lingiisticas
submetidas a uma norma fornecida tal qual & consciéncia individual e
peremptoria para esta.

2. As leis da lingua sdo essencialmente leis lingiiisticas especificas, que
estabelecem ligaches entre os signos lingiiisticos no interior de um sistema
fechado. Essas leis sfo objetivas relativamente a toda consciéncia
subjefiva.

3. As ligages lingiiisticas especificas nada tém a ver com valores
ideoldgicos (artisticos, cognitivos ou outros). NEo se enconira, na base dos
fatos lingiisticos, nenhum motor ideologico. Entre a palavra e seu sentido
ndo existe vinculo natural ¢ compreensivel para a consciéneia, nem vinculo
artistico.

4. Os atos individuais de fala constituem, do ponto de vista da lingua,
simples refragbes ou variagdes fortuitas ou mesmo deformacSes da formas

2 Bakhtin (1992:72-73)
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normativas. Mas sdo justamente estes atos individuais de fala que explicam
a mudanca historica das formas da lingua; enquanto tal, a mudanga €, do
ponto de vista do sistema, irracional € mesmo desprovida de sentido. Entre
o sistema da lingua e sua histdria néo existe nem vinculo nem afinidade de

motivos. Eles sfo estranhos entre si”.%

Bakhtin questiona nesses postulados tedricos a auséncia dos contextos sociais e a realidade
ideolégica fundamentais para os estudos da linguagem Apontando um outfo percurso para oS
estudos da lingua, ele visualiza esta nfio como um sistema acabado, mas como um sisterma que
serve a necessidades enunciativas concretas, num dado contexto concreto. Desse modo, o que
importa nio € o aspecto da forma lingiistica enquanto norma, mas a possibilidade de novas
significacdes que essa forma adquire em contextos sociais determinados. Seu ponto de vista
confere a lingua um carater histérico, mutivel, dependente dos usos que sio implementados em
situa¢des reais de comunicagéo socio-historica-ideologica.

Ao contrapor-se a visdo de lingua enquanto sistema abstrato imutavel (Saussure) ou como
fenbmeno inscrito no psiquismo individual (Humboldt), Bakhtin afirma que: “A verdadeira
substdncia da lingua ndo é constituida por um sistema abstrato de formas lingiiisticas nem pela
enunciaglio monologica isolada, mas pelo fenémeno social da interagdo verbal realizada atraves
da enunciagdo ou das enunciacfes. A interacdo verbal constitui assim a realidade fundamental
da lingua”.”* Para Bakhtin, o sentido da palavra & totalmente determinado pelo seu contexto. Ela
estd sempre carregada de um contetdo ou de um sentido ideoldgico e vivencial. Mesmo as formas
escritas sio construidas como resposta a alguma coisa e se destinam & compreensio de outros. A
enunciacio ndo se da no vazio, sempre pressupde um outro; ou seja, a palavra procede de alguém
e se dirige para alguém, se constituindo no produto da interagio do locutor e do interlocutor. Para
o autor, “(...} a enunciagdo é o produto da interagdo de dois individuos socialmente organizados

e, mesmo que ndo haja um interlocutor real, este pode ser substituido pelo representante médio

> 25

do grupo social ao qual pertence o locutor

2* Rakhtin (1992:82-83 — 6a. edigio)
** Bakhtin (1992:123)
%* Bakhtin (1992:112)
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Assumindo a lingua enquanto um sistema mutavel, Bakhtin argumenta que esta nio pode
ser transmitida de geragio a geracdo como um sistema acabado. Qs usuarios do sistema lingiiistico
“penetram” na corrente da comunicacdio verbal, mscritos num contexto histérico e social
propiciador do despertar da consciéncia dos individuos. O aprendizado da lingua materna ocorre
em contextos evolutivos e dimdmicos, que, necessariamente, provocam mudangas na estrutura do
sistema lingiistico. O processo de assimilagdo de um sistema pronto, sé € possivel quando se
adquire uma lingua estrangeira, mas, mesmo assim, para a aquisi¢io ha a dependéncia de uma
consciéncia ja constituida, através da lingua materna; consciéncia essa, cuja formacio se da atraveés

da expressdo-enunciagido que organiza, modela e determina a orientagio da atividade mental.
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CAPITULO 2

UMA DECIFRACAO POSSIVEL ATRAVES DAS PISTAS

“Se as pretensdes do conhecimento sistemdtico mostram-se cada vez mais
como veleidades, nem por isso a idéia de totalidade deve ser
abandonada. Pelo contrdrio: a existéncia de uma profunda conexéo que
explica os fenbmenos superficiais é reforgada no proprio momento em
que se afirma que um conhecimento direto de tal conexdo ndo é possivel.
Se a realidade ¢ opaca, existem zonas privilegiadas - sinais, indicios -
que permitem decifra-la”.

Ginzburg (1989: 177)

2.1, Retomada e atualizacio de informacdes sobre o sujeito

O sujeito da pesquisa, em outubro de 2000 estava com dezesseis anos e oo meses
(V.H. - 16:08) e encontrava-se na 5 série’>. Em 1997 - ano do micio da coleta de dados -
cursou a 3° série e conseguiu aprovagio para a série seguinte. Cursou a 4°. série nos anos de
1998 e 1999,

Quando imiciamos ¢ trabalho com a leitura e a produgio escrita, fiz um contato com a
professora do aluno, tentando obter informacles sobre as “dificuldades™ escolares que ele
estava encontrando, ja que essa era a justificativa para o encaminhamento do mesmo a servigos
de saltde. Envies, atraveés de V.H. e sua avd, uma carta a professora, relatando que era aluna da
pés-graduagio e que iria acompanha-lo, pretendendo desenvolver atividades de leitura e escrita.
Nio obtendo resposta num primeiro momento, fiz mais uma tentativa que também ndo surtiu
efeito. A busca de mformacBes sobre a situagHo escolar do sujeito tinha o objetivo de,
eventualmente, mcorporar as atividades desenvolvidas questdes relacionadas a possivels

dificuldades que estivessem sendo encontradas no ensino-aprendizado oferecido pela escola, de

*¢ Uso como referéncia outubro/2000 porque, a partir de entfo, perdi contato com o sujeito (ele mudou de enderego).
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manetra que 0 nosso trabalho pudesse, de alguma forma, colaborar no sentido de “diminuir os
riscos” de futuras reprovagoes. Como nio consegui estabelecer contato com a professora,
orgamizei, a principio, prioritariamente, atividades voltadas para a produgio de textos

espontineos e leitura de livros infantis.

2.1.1. Informacdes pessoais sobre V.H.

V.H. é filho tnmico. Mora com a mie, um tio € a avé materna {que é viiiva). A mie trabalha
como empregada doméstica, a avd sobrevive de aposentadoria do marido e o tio € funcionario da
prefertura da cidade onde residem. Quanto ao pai, motorista de caminhdio, apds a separagio do
casal, mora sozinho. Segundo a avo materna, o pai vive desempregado em fungio de problemas
com alcoolismo, os quais também seriam responsaveis pelo fim do casamento dos pais de VH. O
“vicio” do pat, de acordo com avaliacbes da avé materna, além de dificultar a relagio comamiee
o propric V.H., tem mfluenciado nas demissdes dos empregos que consegue. A mie do aluno
estudou até a 4°. série, e o pai parou de estudar nas séries iniciais.

Segundo informacdes da avo, obtidas quando iniciei este trabatho em 1997, a mie era
muito agressiva com © filho, chegando a surra-lo algumas vezes. O comportamento da mie era
“justificado”, j& que ambas (mAe e avo) afirmavam que ele era muito desobediente, “fugia” para
brincar na rua com os amigos e ndo gostava de estudar. Elas acreditavam que V.H. realmente
tinha algum problema mental que atrapalhava o rendimento nos estudos e colaborava com
atitudes que consideravam infantis (solar pipa, jogar bola de gude, enforcar aula, simular doenca
para ndo ir 4 escola) para alguém de sua idade.

Pelo que pude observar, em todo o tempo que convivemos, V.H, era carmhoso, falante,
recepiivo e interessado pelas atividades que desenvolvemos juntos. Embora nos encontros niciais
apresentasse desconfianca e descrenga em relacio ao trabalho proposto (inciusive afirmande que
“faria mais uma tentativa” para tentar corresponder ao empenho da avd}, quando conseguiu, apos
alguns encontros, compreender uma leitura feita sem vozear (no micio, o aluno sé conseguia
processar a leitura, decodificando, em voz alta), disse-me que comecava a acreditar que fosse

capaz de aprender (“eu acho que ndo sou tdo burro, até ja consigo ler s6 pra mim e entender”).
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2.1.2. Percurso escolar e breve historico dos atendimentos médico/psicologicos do

sujeito

Como ja esbogado na apresentagfio deste trabalbo, antes mesmo de se iniciarem as
reprovagbes (agosto de 1992), V.H foi encaminhado pela escola a um servigo psicologico
mantido pela p_refeitura de sua cidade, onde foi acompanhado até outubro de 1994, De acordo
com informagdes da avd, a escola decidiu encaminha-lo para acompanhamento com o psicologo
porque ele ndo estava conseguindo acompanhar a classe e, em fungio disso, corria sérios riscos de
ser reprovado naquele ano™ . A familia do aluno via a decisiio da escola como um fator positivo,
pois acreditava que essa decis#o iria prevenir as possiveis retengdes escolares.

Os dois anos de “tratamento psicolégico” ndo surtiram o efeito esperado pela escola, ja
que V.H. manteve-se nas séries referentes ao ciclo basico até 1994 (na vigéncia do atendimento
psicoldgico), sendo aprovado para a 3% série apenas no final de 1994, ainda sob a condigiio de que
deveria continuar o “tratamento”, desta vez, em um servico mais especializado, um hospital
universitario. O encaminhamento para o servigo especializado for feito pela psicologa do centro de
reabilitago, a qual acreditava que o hospital poderia oferecer subsidios para uma melhor
compreensdo do “caso’”.

O aluno foi encaminhado ao hospital em agosto del994 com sohcitagio de avalacio
neurologica. (“Encaminhamos V.H., 10 anos, para avaliagdo neurologica. A crianga é atendida
no setor de psicologia. Solicitamos encaminhamento para maior compreensdo do caso”)*® Em
sua primerra consulta no hospital, V.H. foi avabado por um servico de triagem médica em
neurclogia que ¢ encaminhou para seguimento em um ambulatério denormunado Ambulatéric de
Dificuldades de Aprendizagem. A justificativa do servico de triagem para a necessidade de
seguimento nesse ambulatério se fundamentava no rendimento escolar informado pela avo do
aluno como msatisfatério e pelo fato de ainda nfio ter conseguido se alfabetizar na segunda série

(“Cea (sic) com 10 anos. Péssimo rendimento escolar, nio alfabetizada no 2° ano™).

7" O jtalico sera utilizado para destacar falas a respeito de V.H.
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Na primeira consulta realizada pela psicologa do ambulatério de Dificuldade de
Aprendizagem (outubro de 1994) foi feita uma entrevista com a avo de V.H., que ofereceu as
primeiras informagdes sobre seu comportamento intra e extra-escolar, como podemos verificar

através de escrita relacionada a esse atendimento:

“Paciente com 10 a, cursando atualmente a 2’ série pela 3 vez.

Foi encaminhado pelo CEER (centro de reabilitagdo) , onde faz acompanhamento
psicologico em grupo, ha 2 a.

Porém, a avo refere ndo ter percebido melhora nenhuma em desempenho escolar.

V. ndo 1€, nem escreve ou calcula mentalmente. Gosta de brincar e assistir T.V.

V. é filho unico. A avé comenta que os pais ja se separaram uma vez, por problemas
paternos com alcoolismo.

A avo nega infercorréncias gestacionais, neo e pos — natais, assim como histérias de D.A.
familiares.

Cond.: Triagem ¢ Psicodiagnéstico.

Ainda nessa primeira avahagdo, foi enviada uma carta a professora do aluno, através da
qual eram solicitadas mformacdes sobre seu rendimento escolar. Nas consultas subseqiientes (seis
consultas), foram aplicados os testes psicologicos (“Aplicagiio Wisc execucio”; “Aplicagio figura
humana e Bender infantil”; “Aplicagio teste H'T.P.; “Aplicagio provas de Luria™).

No primero retorno, quando foram iniciados os testes psicologicos, o aluno trouxe a
carta de sua professora que respondia & solicitagio da psicologa. Com essa carta (transcrita e
analisada no Capitulo 4), a professora “esperava estar colaborando™ com o possivel desempenho
do aluno durante o atendimento no servigo psicolégico. Dentre outras mformagdes, a professora
afirmava que o aluno, apos cinco anos de escolarizagio (incluindo o pré-primirio que fo1 cursado

em 1990), escrevia quase nada durante as aulas, muitas vezes apenas “o cabegcalho”,

8 Esta e demais informacdes sobre os atendimentos médicos ¢/ou psicologicos do sujeito foram colhidas através de
informacBes da avo e de consulta ac seu prontugrio.
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Por solicitagio da psicologia, V.H. foi atendido também pelo servigo médico de neuro-
pediatria, em janeiro de 1995, cuja avahiaciio e diagndstico podemos verificar na transcrigdo

abaixo:

“Cea (sic) encaminhada da Psicéloga por disturbio de aprendizado. Avé informa que a
crianca estd na 2 série, ha 4 anos, pelo relatério da professora cea (sic) é quieta, ndo conversa
muito, fica brincando ¢/ lapis ou borracha. O mesmo informa que ndo consegue entender o que a
professora esta ensinando, sabe contar até 10, fazer conta soma e subtragdo. Durante a consulta
cga (sic) respondeu todas as perguntas estando as respostas adequada (sic) para a idade.

HP” ((suponho que esta sigla esti relacionada com o histérico de vida/satide da crianga)):
Avo ndio sabe detalhes, diz que a cga (sic) teve desenvolvimento normal. Ficou internado
1 x (sic) por pneumonia.
Nega TCE ((trauma de crdnio encefdlico)), crise convulsiva, meningite.
Exames neurologico
- prova do exame evolutivo nl (sic)
- pares craniano nl {sic)

- Jforga motora simétrica

HD ({hip6tese diagnéstica)): Disturbio aprendizado académico — falta de estimulo
CD ({conduta)): Acompanhamento p/ com o psicolégico (sic)
Estimulo da familia

Motivagdo escolar”

(O acompanhamento no Ambulatorio de Dificuldades de Aprendizagem, que se estendeu de
outubro/94 a fevereiro/95, esteve voltado, basicamente, aos testes psicologicos, que resultaram
numa avaliagio que fol encaminhada a professora do aluno e ao centro de psicologia que ¢

encaminhara ao hospital. Nessa avaliagio, a psicologa sugere que o aluno retome as consultas no

¥ As escritas entre parénteses duplos se referem a explicagdes sobre as siglas que aparecem nas informagdes
médico/psicologicas sobre o sujeito.
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setor de psicologia de sua cidade e procure atendimento psico-pedagdgico na rede pablica de
ensino. A avaliagdo psicologica de V.H. consta de relatorio feito pelo servigo de psicologia,

conforme podemos verificar a seguir:

“Avaliacdo psicologica
V.
Queixa: Dificuldade escolar
Anamnese Psicoldgica

A gestagdo de V. ndo foi planejada. A idade materna era de 24 anos. Mae relata ter
passado por muito nervoso durante a gravidez.

O parto foi prematuro (8 meses), hospitalar e cesariana. Seu peso ao nascimento foi
2.380. Ndo houve complicagdes pés-parto.

Quanto ao sono, mde refere que V. pula e apresenta sudorese durante o sono. Ri
enquanto dorme e precisa de luz acesa.

Mae coloca que V. apresentou dificuldade de suc¢do . Usou a mamadeira até os 6 anos
de idade. Recebeu ajuda da mde nas refeicdes até os 5 anos. V. sempre jfoi mau alimentado,
chegando a desenvolver uma desnutricdo.

Em relacdo DNPM, sorriu com I més, firmou a cabeca com 3 meses, engatinhou com I
ano, ficou de pé com auxilio com 13 meses, andou com 2 anos e falou as primeiras palavras com
5 anos e recentemente tem apresentado episodios de gagueira.

O controle esfincteriano anal e vesical noturno jfoi obtido com 5 anos de idade. V. usou
chupeta até os 6 anos e em alguns momentos roi urnha.

Quanto a escolaridade, V. tem mostrado dificuldade em aritmética, escrita e leitura. Hd 3
anos esta na 2" série. Seu relacionamento com a professora e colegas é bom. V. gosta de brincar
com outras criangas, faz amigos facilmente e se da bem com eles.

Em relagdo a (sic) saude, com 6 anos apresentou pneumonia, bronquite e anemia,
quando ficou internado 2 dias. Aos 7 anos também ficou internado com historia de desnutricdo.

Foi operado da fimose ¢ se queixa de tonturas e cefaléia.
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Quanto aos antecedentes familiares, mée e avé materna e o pai sdo nervosos, agitados e
agressivos. Dois tios maternos tem (sic) doenga mental. Pai é alcoolatra e segundo a mde parou
de beber a (sic) 8 meses.

O relacionamento do casal é conflituoso. A mde ¢é agressiva com V., mas faz tudo o que
ele quer. V. tem um bom relacionamento com o pai, apesar de ser mais apegado a mde.

E importante relatar que V. fez tratamento psicologico durante 2 anos e ja recebeu alta.
Concluséo

Em relagdio ao aspecto cognitivo, V. mostrou-se um pouco abaixo do esperado para sua
Jaixa etaria. Este atraso pode ser decorrente da falta de estimulagdo ambiental.

Ndo houve atraso nas provas de organizagdo grafo-perceptiva, mostrando dificuldade
apenas na orientacdo espacial e estando na média em posigdo relativa e construgdo de dngulos.
Parece ndo apresentar sinais de organicidade.

Na avaliacdo neuro psicologica, V. mostrou bom desempenho.

V. apresenta domindncia lateral superior e inferior esquerda. Tem adquirido habilidades
como: coordenaco motora fina, lateralidade dirveita, imitagdo e reprodugdo de gestos ritmo,
simbdlicos, discriminacdo tatil e visual, fala receptiva, linguagem expressiva e memoria. Nomeia
partes do corpo humano, porém ndo delineia corretamente.

Mostrou dificuldade na lateralidade cruzada e em atividades pedagogicas. V. reconhece
apenas algumas letras e numeros, de modo que ndo 1é uma palavra ou frase. No ditado e escrita
espontdnea, ha trocas e omissdes de letras. Na verdade, a escrita esta sendo adguirida neste
momento. Apresentou dificuldade também na resolucdo de processos matemdticos simples.

Quanto ao aspecto emocional, observou-se auto conceito pobre e sentimento de
inferioridade, tensdo excessiva e grande necessidade de protecdo e afeto. Parece apresentar
tendéncias a somatizagdo, visto que sua ansiedade ndo é externalizada. E por ultimo parece

existir um forte desejo de relacionar-se com a figura paterna.



Encaminhamento

- psicoterapia
- acompanhamento psicopedagogico.

02/957.

Assim como o acompanhamento realizado pelo centro de reabilitagio, o “tratamento”
oferecido pelo hospital n3o resultou em melhoria da situagfio escolar do sujeito, que ficou retido
na 3 série por trés anos consecutivos (1994, 1995, 1996). Em fingio da insisténcia da escola de
achar uma doen¢a que justificasse as retenc¢bes do aluno, a familia é convencida de que ele
apresentava “sérios problemas de cabeca” que seriam responsaveis pelas dificuldades no
aprendizado da leitura e da escrita. Na opinifo dos familiares, todos os recursos para ajuda-lo
haviam sido acionados — acompanhamento no centro de reabilitagio e no hospital — , e, apesar
disso, o aluno continuava sendo reprovado. As “dificuldades” surgidas no processo de
escolarizacdo s3o transformadas em uma doenga, que € aceita como “real” pelos responsaveis por
V.H., e, como ndo poderia ser diferente, levam-no a assumir toda a responsabilidade pelos
“problemas de aprendizado” colocados.

A apresentagio desses dados tem o objetivo de mostrar as situagdes que envolveram o
sujeito, @ que acredito que tais situagdes mais atrapalharam do que colaboraram na resolugio
dos “problemas” relatados como de responsabilidade de V.H.

Como € possivel perceber, todos os avaliadores do sujerto partem de uma suposigdo
micial de sua professora e seguem tecendo consideragdes no mesmo patamar. Ndo ha, em
nenhurn momento, “falas” que busquem questionar o ponto de vista da escola ou apontem
reflexdes sobre a origem dos problemas encontrados no percurso de avaliagio.

Ja no primeirro atendimento, o médico apenas registra as “queixas” da avé do aluno e
encaminha o “paciente” para acompanhamento no setor de psicologia. A psicéloga, por sua
vez, apds uma primeira avaliagio pautada em informagdes da avé do aluno, encaminha-o a um
neurologista infantil, buscando verificar se nfo haveria “algum problema mais sério de doenca
neuroidgica” que pudesse, eventualmente, estar influenciando no desenvolvimento escolar.

Possivelmente, a psicologa tenha encaminhado o aluno a um neurologista, baseada nos
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antecedentes famibares, visto que aponta em sua “anammese psicologica” que o pai €
alcoolatra, além de nervoso, agitado e agressivo, assim como a mie e a avo de V.H,, e que
dois dos t10s maternos sdo portadores de doenga mental

O neurologista, embora faca referéncia a colocagbes de V.H. (“O mesmo informa que
ndo entende 0 que a professora estd ensinando™) e até afirme que as respostas dadas estéio de
acordo com a idade (sugerindo, implicitamente, que ndo haveria doenga mental), ndo
desenvolve argumentos que levem em conta o ponto de vista do sujeito, se limitando a manter
o diagnostico micial relacionado as dificuldades escolares.

A avalia¢io psicologica destinada a escola, ao centro de reabilitaciio e aos responsaveis
por V.H. aponta o aluno como alguém portador de “aute conceito pobre e sentimento de
inferioridade”, além de apresentar “fensdo excessiva e grande necessidade de protecdo e
afeto”. Esses problemas sio visualizados, mas nio ha uma proposta de acompanhamento
voltada para a reflexdio das origens de tais problemas, com o objetivo de sana-los ou, pelo
menos, mmimiza-los.

Em todo o processo avaliatério, V.H. é tratado como um “objeto” sobre o qual sfo
feitos comentarios, suposigdes; suas dividas ndo sdo levadas em conta, a eie nfio é dado o
direito de se colocar enquanto sujeito da propria avaliagio. A escola nfo € sequer imagmada
como agente coadjuvamente, de alguma maneira, no percurso de vida do sujeito; é vista como
um elemento neutro. Embora a psicéloga nio correlacione explicitamente os problemas de
sande da famila (nervosismo, doenga mental) com as “dificuldades de aprendizado™
apresentadas pelo sujeito, o fato de enumera-los € um mdicio de que talvez esteja buscando
uma possivel justificativa para a “deficiéncia” do aluno. Com isso, o diagnostico inicial €
mantido, e para pior, pois o aluno foi submetido ao “crive” de especialistas que confirmam as

suposi¢bes da escola.
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2.2. Como cheguei ao sujeito

Nzo verificando mudangas positivas na situagio de aprendizado de V.H., apesar de todos
os esforgos empreendidos™, e também por ndo ter conseguido atendimento psico-pedagdgico para
o aluno, a avd procurou novamente atendimento meédico para o neto, em fins de 1996 (nesse ano,
o aluno cursava, assim como no ano seguinte, a 3 série escolar). Nessa época nio houve
intermediacdo oficial da escola, mas a mie do aluno era constantemente lembrada de que
precisaria “arranjar um jeito” de ajudar o filho, pois a instituigio escolar ja nfo sabia 0 que fazer
para levar o aluno a aprender a ler e escrever.

Naquela ocasido, tive oportunidade de conhecer a avé do aluno e participar de suas
preocupagbes a respetto das repetidas retengdes de V.H. na escola. Disse-lhe que era professora e
pretendia seguir alunos com queixas de dificuldades escolares, ja que tencionava ingressar no
Programa de Mestrado com um projeto de trabalho voltado para a produgio de leitura e escrita
com criangas repetentes. Na perspectiva de haver alguém que pudesse “resoiver os problemas
dele”, a avo desistiu da consulta e ficou de entrar em contato comigo no ano seguinte. Em margo
de 1997, quando miciava as disciplinas do Mestrado, entrei em contato com a avé, informando-a
de que iniciaria 0 acompanhamento do aluno em julho de 1997

Meu primeiro contato com o aluno ocorreu em 06/07/1997, ocasido em que conversamos
sobre o trabatho a ser desenvolvido: leitura de textos mfantis (a principio) e escrita/reescrita de
textos espontidneos. Tendo em vista as fénas escolares, sugeri-lhe que escolhesse material (varios
livros infantis foram colocados a disposigio do aluno) para ser lido nas férias de julho. Combinei
gom V.H. e sua avé que grande parte da lettura deveria ser realizada em casa, pois os nossos
encontros ficariam reservados para a discussdo dos textos lidos e a refacgio das produgdes
escritas que deveriam ser realizadas previamente. Dado o fato de V.H. dizer repetidamente que
encontrava muitas dificuldades para entender o que lia, solicitei que as letturas fossem feitas por
um adulto até que houvesse maior familiaridade com a leitura. A minha solicitaciio nio foi bem

aceita pelos adultos responsaveis pelo aluno, peis argumentavam que, além de ndo terem o habiio
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de ler, nio tinham paciéncia com V.H. Em func¢io disso, em muitos de nossos encontros, fui

leitora dos livros oferecidos ao aluno.

2.3, Metodologia de Coleta do Material

A minha proposta para os encontros era de que fossem quinzenais, com aproximadamente
noventa minutos de duracfo, e realizados no IEL (Instituto de Estudos da Linguagem)/UNICAMP
— Sala do Projeto Integrado de Pesquisa-Aquisi¢io da Lingua Escrita —. Como a avo de V.H.
afirmava ter dificuldades financeiras para custear a propria locomogéo e a dele até a Universidade,
enviei uma carta ao servico de saiade da cidade informando que era aluna do Programa de
Mestrado em Lingistica Aplicada do IEL e pretendia acompanhar as dificuldades escolares de
V.H., e que, para tanto, seria necessaria a ajuda daquele servico com as passagens de 6nibus. O
servigo de satde da prefeitura atendeu a minha solicitagio e a avé de V.H. comprometeu-se a
trazé-lo quinzenalmente para 0s nossos encontros.

Inicialmente, os encontros aconteceram como combinamos, porém, com o passar do tempo
sofreram irregularidades em funcdo das dificuldades enfrentadas pela avé de V.H. em se deslocar
de sua cidade até a Unmiversidade. Um dos motivos geradores das irregularidades estava ligado as
inconstincias do centro de saude em hberar passes, sempre que eram solicitados. Outro dizia
respeito a problemas de satde da avo que impediam-na de trazer o neto para oS encontros
combinados. Quando 2 avé nfio tinha condigbes de acompanha-lo, ele vinha com a mie, mas essa
mudanga também ndo conseguia regularizar suas vindas 20s nossos encontros, pots, além da mie
ndo ter 0 mesmo interesse que a avo em acompanha-lo, ainda existia a questio financeira que era
um fator responsavel pelas dificuldades. Com isso, além das mudancas ocorridas em relagio a
quantidade de encontros, também o local sofreu alteragiio, de forma que a proposta imcial de
utilizar o espaco do Projeto Integrado foi reelaborada, incorporando outros espacos; isto €, alguns

dos encontros ocorreram em mmha ¢asa e outros na residéncia de V.H

3 A avé do aluno considerava grandes esforgos o fato de precisar acompanhé-lo as sessdes de terapia no centro de
resbilifaciio e, posteriormente, 4s consultas realizadas no hospital. As idas ao hospital eram qunzenais e
ocasionavam gastos com passagens ¢ alimentacio, muitas vezes indisponivels no orgamento da familia.
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O contato com o sujerto e sua familia, através dos encontros que mantivemos em sua casa,
possibilitou-me averiguar a quase inexisténcia de material escrito 4 disposicdo do aluno. Os unicos
portadores de textos escritos que pude verificar em sua residéncia foram livros didaticos, uma
biblia, cadernos escolares e dois gibis. Fle conta com aparelho de video, de forma que,
eventualmente, pode ver filmes em casa. Segundo informagdes de V.H., os filmes aos quais tem
acesso sdo aqueles escolhidos pelo tio, de modo que as preferéncias do sujeito nfo sdo levadas em
conta. Nos intervalos de nossos encontros, coloquei material audio-visual 4 disposicio de V.H. (os
filmes “o Rei Ledo” e a “Bela e a Fera”, episodios da “Turma da Mbnica” e do “Castelo Ra-tim-
Bum” da Rede de Televisio Cultura). A mmha intengio era proporcionar-lthe “leituras” que
extrapolassem o universo dos textos escritos, além do “confronto” de informacdes similares
veiculadas por um e outro meio de comunicacio.

Estabeleci, a principio, o periodo de um ano para a coleta de dados (julho de 1997 a julho
de 1998). Como os encontros sofreram muitas intercorréncias, o periodo de coleta foi estendido
até inicio de 1999. Apds o més de julho de 1998, os encontros ja nio eram tio sistematizados, ou
seja, nos encontravamos quando o aluno produzia material escrito e pretendia trocar os livros que
levava para lettura.

Os dados referentes as situagOes de interagio foram registrados através de diario e de
audio-tape’’. Os dados escolhidos para andlise constam de cinco produgdes escritas espontineas,
dois textos escritos na e para a escola e a carta da professora que foi enviada 3 psicOloga que
acompanhou V.H. no hospttal Dois textos escritos a partir de leituras realizadas pelo aluno
também sdo apresentados, com o objetivo de mostrar produtos que ocorreram a partr da
producio de leitura. As mformagdes sobre os atendimentos médico-psicologicos, apresentadas no
item 2.1.2, embora nfic sejam obieto especifico de analise, serfo discutidas em conjunto com a
carta da professora, jJ& que estio, de certa forma, “entrelagada”s no que diz respeito as
“dificuldades” que sdo apontadas pela referida carta.

*1 850 doze horas de gravagio
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2.4. Metodologia de transcricio

Para a transcrigdo dos dados, baseei-me em normas extraidas do PROJETO NURC/SP —
T. A. QUEIROZ, EDITOR, LTDA, 1990, conforme discrimmado abaixo:

- Incompreensdo de segumentos: ()
~ Truncamento: / {(da/da/da/)
- Entoacéo enfitica: utilizacio de letra maiiscula na vogal ou consoante enfatizada. Quando a

vogal for em micio de palavra iniciada por maitscula, esta vira grafada em dobro, de acordo com
a tonalidade.

- Prolongamento de vogal ou consoante: :: ou ::: dependendo do prolongamento. Exemplo: como €
que ¢z éhon

- Silabagdo: - (¢s-ta-va)

- Pausa: (...)

- Comentarios descritivos do transcritor: ((mimisculas)).

2.5. Metodologia de analise

A metodologia de anilise utthzada neste trabalho é qualitativa e baseou-se no paradigma
indiciario de mvestigagiio das ciéncias humanas, como proposto por Ginzburg, 1989. Esta
metodologia possibilita resgatar, através de dados muitas vezes considerados marginais, indicios
que apontam para importantes reflexdes no processo de trabatho do sujeito com a construgéo
da representagfio da lingua escrita.

Os dados escolhidos para analise tém a fungio de apresentar ao leitor momentos
mterlocutivos, no sentido de mostrar o processo de reflexdo que envolveu a construcio da leitura,
escrita e subjetividade/alteridade dos sujettos {aluno/pesquisadora).

O processo reflexivo a que me refiro estd associado ac trabalho de produgio e
reelaboragio textval de um sujetto que, embora ja domine parte considerdvel de recursos basicos
de escrita, ainda estd em fase de aquisicio da modalidade escrita padrio. Isso leva o aprendiz a

langar mio de varias possibilidades de escrita, as quais indiciam momentos de reflexio com e
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atraves da linguagem, que podem ser resgatados a partir de marcas que apontam a tentativa de
busca da ortografia “correta”, de adequagdo a modalidade escrita e, principalmente, mostram
preocupagdes voltadas a figura do interlocutor a quem se dirige a comunicagio.

Dado o que se pretende mostrar, a anilise busca marcas, mdicios, pistas, muitas vezes
mmplicitos, que mostram a preocupa¢do do aprendiz com o resultado de seu trabalho. Entre outras
questdes, a preocupagio com o produto do trabalho realizado aponta que os supostos “erros”
cometidos, ao mvés de denotarem falta de atencio ou desconhecimento de recursos da escrita,
demonstram que o “escritor” estd operando, construtivamente, com © objeto de conhecimento. No
processo de trabalho com a escrita, o aprendiz reflete sobre os recursos disponibilizados pela
lingua quando realiza, por exemplo, apagamentos, inser¢io de letras ou palavras em seus textos;
ocorréncias €ssas que estio presentes ja em uma primeira produgio textual

Uma analise desenvolvida a partir de indicios que servirdo de base para argumentagdes a
respeito do trabalho construtivo e constitutivo, com e através da linguagem, empreendido por um
sujeito considerado “deficiente™ por varnias instincias institucionais, necessita estar respaldada por
uma abordagem tedrico-metodologica capaz de oferecer subsidios para a opgio por tal
instrumento de andlise. Essa anilise deve considerar, qualitativamente, a constituicio da leitura e
escrita, mediada por relagdes mtersubjetivas verbais e escritas, passando também pelas condigdes
de producdo presentes no percurso de trabalho. Justificada a opciio de analise, passo a

consideragies acerca de um paradigma de investigacio que mediou © processo de anilise.

2.5.1. O paradigma indiciario

Q paradigma indicidrio, essencialmente qualitativo, referido por Ginzburg (1989-2
reimpressdo) como um modelo epistemoldgico, fundade no detalhe, teria, segundo o autor,
surgido silenciosamente no ambito das ciéncias humanas no final do século XIX e nio teria
recebido amda a atencio que merece. De acordo com o autor, 2 adogdic e a andlise desse
paradigma, “talvez possa agjudar a sair dos incomodos da contraposigdo entre ‘racionalismo' e
‘irracionalismo” . Segundo o ponto de vista de Ginzburg, a adogio desse paradigma para a

mvestigacio de fatos da linguagem pode ser mais produtiva que a adogiio de um modelo
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epistemologico, de base quantitativa, inspirado em pressupostos galileanos, que domina as
investigagdes no campo de conhecimento das chamadas ciéncias exatas.

Para explicttar a utilizagdo de tal paradigma, Ginzburg (op. citado) faz referéncia ao
historiador de arte italiano, Giovanm Morelli, que, para distinguir quadros originais de suas copias,
se valia de pormenores mass neglgenciaveis. De acordo com Morelli, seria uma tarefa dificil
apontar os verdadeiros autores de determinadas obras de arte, principalmente se tais obras se
encontrassem em mau estado de conservagio ou se tivessem sido repintadas. Para devolver as
obras aos verdadeiros autores seria preciso, entio, nfo se basear, como normmalmente ocorre, em
caracteristicas mais vistosas, pois s30 essas as mais passiveis de imitagio. Examinando pequenos
pormenores que sdo tragos mais individuais e menos influenciados pelas caracteristicas da escola a
que o pmtor pertencia, o historiador conseguia apontar o verdadeiro autor de uma determinada
obra de arte. Caso se prestasse atencdo apenas aos aspectos mais salientes de um quadro, este
poderia ter sua autoria atribuida erroneamente. As caracteristicas das obras de arte, consideradas
por Morelli como mais negligenciaveis, seriam os lobulos das orelhas, as unhas, as formas dos
dedos das mdos e dos pés” que normalmente nio conseguiam ser captados por imitadores.
Segundo Ginzburg, Morelli propds dezenas e dezenas de novas atribuicbes em alguns dos
principais museus da Europa™, através desse método.

Os pressupostos delineados pelo método de Morelli sdo encontrados também nos
procedimentos mvestigativos do detetive Sherlock Holmes, criagio literaria de Conan Dovie. A
comparacio entre as analises mdicidrias de Morelli a respetto de obras de arte e o trabalho do
detetive Holmes, personagem de Doyle, é, segundo Ginzburg, brilhantemente desenvolvida por
Castelnuovo que compara o conhecedor de arte ao detetive que descobre o autor do crime,
baseado em imndicios imperceptiveis para a maioria. Para fundamentar a aproximacic proposta,
Ginzburg cita o conto “A caixa de papeldo” (1892) que se refere a um episodio de duas orelhas
cortadas e enviadas a uma das personagens do conto. Afravés do exame munucioso das
caracteristicas anatdmicas das orethas cortadas e a posterior observacio das orethas de quem

recebera tal encomenda, o detetive Holmes é convencido de que as orelhas enviadas naquela caixa

2 Ginzburg (1991:144)
** Ginzburg (1991:144)
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de papeldo s6 poderiam ser de algum parente consangiiineo de quem as recebera. A investigacio
baseara-se em detalhes — o mesmo encurtamento da aba, a mesma ampla curvatura do lobulo
superior, a mesma circunvolucdo da cartilagem interna ** — que eram semelhantes nas orelhas da
vitima e nas de sua possivel parente consangiiinea.

O método Morelliano ¢ ainda apontado por Ginzburg como sendo mfluenciador na
construgio da psicanalise Freudiana. Isso pode ser resgatado levando-se em conta passagens do
ensaio de Freud “O Moisés de Michelangelo”, em que sdo feitas referéncias ao historiador de arte
Morelll. O ensaio de Freud publicado, inicialmente andnimo (assim como a série de artigos de
Morelli sobre a pintura italtana, entre 1874 e 1876 que apareceram assinados por um desconhecido
estudioso russo, Ivan Lermolieff), aponta a importincia do método mdiciario de Morelli € a

consideravel influéncia mtelectual exercida sobre o psicanalista:

“Muito tempo antes que eu pudesse ouvir falar de psicanalise, vim a saber
que um especialista de arte russo, Ivan Lermolieff, cujos primeiros ensaios
foram publicados em alemdo enire 1874 e 1876, havia provocado uma
revolucdo nas galerias da Europa recolocando em discussdo a atribuigdo de
muitos quadros a cada pintor, (...) Ele chegou a esse resultado
prescindindo da impressdo geral e dos tragos fimdamentais da pintura,
ressaltando, pelo contrdrio, a mmportdncia caracteristica dos detalhes
secundérios, das particularidades insignificantes, (...} Fol depois muito
interessante para num saber que sob o pseuddnimo russo escondia-se um
médico maliano de nome Morelh. (...) Creio que o seu método esta
estreitamente aparentado A técnica da psicanalise médica. Esta também tem
por habito penetrar em coisas concretas e ocultas através de elementos
pouco notados ou desapercebidos, dos detritos ou 'refugos’ da nossa

observagio.™

* Ginzburg (1991:146)
3 Breud (1914), apud Ginzburg (1991:147)
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De acordo com Gmzburg, o primeiro contato de Freud com os textos de Morelli pode ter
ocorrido em 1893 ou no ano seguinte, 1896, ocasido em que Freud usou pela primeira vez o
termo 'psicanilise’, ou talvez bem antes, em 1883, quando o psicanalista escreveu uma carta 4
noiva relatando a 'descoberta da pintura' durante uma visita a uma galeria de arte. Um segundo
contato, considerado por Gmzburg como o mais provavel, teria acontecido em setembro de 1898,
quando Freud esteve numa livraria milanesa. Para fundamentar a possibilidade de ocorréncia do
segundo encontro de Freud com os textos de Morelli, Ginzburg cita o fato de existir na biblioteca
do psicanalista, conservada em Londres, o livro “Da pintura italiana. Estudos historicos criticos.
As galerias Borghese e Doria Pamphili, editado em Milio, 1897, Na primeira pagina do livro,
esta marcada a cidade e o cia da aquisigdo: Milfo: 14 de setembro. Como Freud estivera em Milio
no outono de 1898, provavelmente tenha adquirido o livro nessa época.

Paralelamente a influéncia de Morelli, as técnicas investigativas de Holmes também sdo
apontadas por Ginzburg como influenciadoras do método Freudiano, tendo em vista que o
psicanalista manifestara a um paciente ('o homem dos lobos") o interesse que mantinha pelas
aventuras de Sherlock Holmes. Mas a influéncia precursora de Freud se deve mesmo a Morelli,
pois, quando em contato com um colega psicanalista que buscava aproximacdo entre o método
psicanalitico e o de Holmes, fala com admiragio das técnicas atributivas do historiador de arte
italiano. As referéncias feitas por Freud a respeito do trabalho de Morelli sio indicios que levam
Ginzburg a supor que o psicanalista recebeu mfluéneia intelectual do especialista de arte numa fase
muito anterior & descoberta da psicanalise.

Com o objetivo de apresentar explicagOes para métodos investigativos semelhantes, em
diferentes campos de trabalho —smtomas (Freud), indicios (Sherlock Holmes), signos pictoricos
{Morelli) —, Ginzburg aponta o fato de os trés “mvestigadores” serem todos médicos (Freud era
médico, assim como Morelli antes de tornar-se historiador de arte e Conan Doyle antes de
dedicar-se a literatura), mas a justificativa mais pertinente para a convergéncia de procedimentos
estava relacionada & emergéncia de um paradigma indicario baseado na semidtica médica, que,

embora tenha despontado na década de 1870-80, possuia raizes muito antigas.
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Buscando mostrar longinquas ocorréncias que dependiam de avaliagdes indicidrias,
Ginzburg cita as atividades de caca, para as quais era necessario, por parte do cagador, a atengio a

detalhes que pudessem leva-lo a reconstruir percursos por onde passou a sua presa:

“Por milénios 0 homem foi cagador. Durante intimeras perseguigdes, ¢le
aprendeu a reconstruir as formas e movimentos das presas invisiveis pelas
pegadas na lama, ramos quebrados, bolotas de esterco, plumas
emaranhadas, odores estagnados. Aprendeu a fargjar, registrar, interpretar
¢ classificar pistas infinitesimais como fios de barba. Aprendeu a fazer
operagles mentais complexas com rapidez fulminante, no interior de um

vs 36

denso bosque ou numa clareira cheia de ciladas™.

Passando das avahliagbes indiciarias e conjeturais dos cacadores antigos, Ginzburg
apresenta a medicina hipocratica que se fundamentava num paradigma indicidrio ou semibtico, a
qual definia seus métodos sobre a noglio decisiva de sintoma. Através de sintomas apresentados,
busca-se descobrir ¢ elaborar mformacdes precisas de cada doenga, 4 que esta é em si, inatingivel

Outro contexto, envolvido por anilises indiciarias, € o de identifica¢io de pessoas atraveés
de impresstes digitais. Ao discutir esse método de identificacio, Ginzburg faz uma retrospectiva
histérica, apontando estudos nesse sentido, iniciados por Purkyne, em 1823, o qual distinguiu e
descreveu diferentes tipos de hinhas papilares; distingSes estas que levam-no a afirmar que nio
existiam dois individuos com impressdes digitais idénticas. As idéias de Purkyne séo retomadas e
aprofundadas por Galton, em 1880, que, por outro lado, também se utiliza de informactes
organizadas por sit Willian Herschel, administrador chefe do distrito de Bengala, uma colbnia
britinica. As mformagdes organizadas por Herschel, por sua vez, partiram de um saber indiciario
dos bengaleses, que imprimiam nas cartas e documentos uma ponta de dedo borrada de piche ou
tinta.

As referéncias de Ginzburg a fatos histdricos antigos, além de outros mais préximos da

atualidade, e as resolucbes efetivadas a partir de avaliagSes baseadas em detalhes muitas vezes

* Ginzburg (1991:151)
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residuais e imperceptivess, demonstram a importincia da utilizagio de um método de anilise
mnterpretativo centrado sobre residuos, dados marginais, que podem ser reveladores no sentido de
mostrar a esséncia de fatos que podem passar desapercebidos, j4 que a tendéncia é se prestar
aten¢io em ocorréncias mais repetitiveis, colocando-se em pratica as regras de analise
preexistentes. E nos dados marginais (que escapam ao controle da consciéncia) que é possivel uma
verificacdo mais precisa quanto aos tragos individuais, idiossincraticos e que sfo importantes para

atingir e entender o todo.
2.6. Trabalhos recentes baseados em analises mdiciarias

Um grupo de pesquisadores do Instituto de Estudos da Linguagem — Unicamp, vem se
utiizando de propostas de analise indiciaria, atribuindo relevincia teérica aos dados
idiossincraticos e singulares nos estudos de aquisigio da linguagem escrita. Trata-se de Projeto
Integrado financiado pelo CNPq, a partir de 1992, coordenado por Maria Bernadete Marques
Abaurre, do qual particpam como pesquisadoras principais Maria Laura Trindade Mayrink-
Sabinson e Raquel Salek Fiad. Nos trabalhos deste grupo € mostrada a importéincia da adogdo de
um paradigma de cunho qualitativo para a investigagiio de fatos de linguagem, no sentido de tentar
entender, através de pormenores mscritos nos dados de escrita inicial, o processo mais geral que
recobre a complexa relacfio entre o sujeito e a linguagem.

Esses trabathos enfatizam a interagio verbal e ndo-verbal como constitutiva do processo de
aquisicdo da hinguagem escrita, vislumbrando a heterogeneidade dos sujeitos e, conseqlientemente,
a singularidade que define diferentes percursos nos processos de construcio do conhecimento. As
situagOes mterlocutivas sdo vistas como possibilitadoras de reflexBes por parte dos aprendizes
acerca do objeto de conhecimentio, & medida que estes na relacdio com um “Qutro”, constroem
significacdes através da linguagem, ocupando lugares discursivos ora do Eu ora do Qutro ou
simultaneamente do Eu e do Outro, influenciando e sendo mnfluenciados pelo interlocutor que
participa das praticas interativas. Esse sujeito da linguagem, através do movimento permanente
nem sempre linear, € agente ativo na constrtuigic de seu processo de aprendizagem e

desenvolvimento.
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Compartilhando da visdo de linguagem bakhtiniana, as pesquisadoras do grupo contestam
o conceito de hinguagem enquanto sistema acabado, pois avaliam que essa perspectiva tedrica
exclui a possibilidade de se indagar sobre o papel do sujeito que ensina e do sujeito que aprende e
sobre as modificagdes que sempre ocorrem no contexto de aprendizado, nos interlocutores

envolvidos no processo de mteracio e na linguagem. Para as pesquisadoras:

*(....) na medida em que a relagio do sujeito com a linguagem é
mediada, desde sempre, pela relagio com um oufro, interlocutor
fisicamente  presente ou representadc e ponto de referéncia
NECEssario  para esse Sujeito em constituigdo, cabe também perguntar
que estatuto tecrico deve ser atribuido, pelas teorias de aquisicdo da
Inguagem, a esse interlocutor, o que equivale a perguntar como deve ser
teoricamente avaliado o papel que ele desempenha no proprio processo
de aqusi¢do da linguagem  de uma crianga e também ¢ afetado por esse

processo (....)".%

A perspectiva tedrico-metodologica conduz a ver nos “erros” cometidos pelos aprendizes
de leitura e escrita preciosos indicios de um processo em curso da aquisico da representacio da
linguagem. Além de serem considerados como ocorréncias naturais na fase de aquisicdo da lingua
escrita, os “erros” sfo tomados como ocorréncias construtivas que mostram as reflexdes
implementadas pelos sujeitos na relagio com a hnguagem, no percurso de construgio da
modalidade escrita.

O trabalho desenvolvido por Abaurre et alii (1997) caracteriza-se por analises de
produgdes textuais de alguns sujeitos em processo de aquisicio da escrita. Os estudos dessas
autoras enfatizam o trabalho reflexivo dos sujeitos, que ¢ resgatado através de atengfo especial
dada 2 detalhes como os chamados “erros”, rasuras, apagamentos encontrados em textos de
aprendizes de escrita, assim como mudancas realizadas por sujeitos que ja dominam recursos

basicos da escrita, tomados como indicios do trabalho realizado no processo de constituigdo da

*7 Abaurre, Mayrink-Sabinson e Fiad (1992:07)
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linguagem escrita. Além da atengfio dada ao trabalho dos sujeitos aprendizes, ¢ considerado o
papel do interlocutor letradc como mediador do processo de construgio do objeto de
conhecimento. A concepgic de Imguagem que ilumina esses trabathos € de cunho socio-historico-
interacionista, vislumbrando os aprendizes enquanto sujeitos ativos no proprio processo de
aprendizagem.

No trabalho com a linguagem escrita, os sujeitos langam mio de véarias hipiteses, buscando
solucBes para representar a modalidade que estdo construindo. Ao hiposegmentar ou
hipersegmentar, por exemplo, empreendem reflexdes acerca de elementos da oralidade que
poderiam ser tiranspostos para a escrita, mas ao mesmo tempo, constréem escritas que
demonstram a busca de diferenciagdo entre a manifestagio oral e escrita de uma mesma
linguagem.”®

No sentido de mostrar possiveis reelaboragdes feitas por uma crianga, Abaurre (1997)
analisa um texto infantil (O Monstro), apontando as diferentes escolhas para a escrita da palavra
monstro que ocolre cinco vezes no texto. A crianga escreve, inicialmente (o titulo) sem a letra R
(Mosto), inserindo-a bem espremida entre 0 S e o T, provavelmente apos a escrita da palavra pela
segunda vez, quando o R aparece de forma mais explicita. J4 a terceira ocorréncia da mesma
palavra mdicia uma escrita mais fluente, ja que os espagos entre as letras estdo melhor distribuidos.
Nas duas altimas ocorréncias da palavra (grafada MOSTO) o R ndo esta presente, o que, segundo
Abaurre, parece mdicar que a ¢rianca operou localmente com algo que a perturbava, sem, no
entanto, sistematizar essa conclusdo particular. Essas marcas de reelaboraciio mostram que o
aprendiz esta atento para o numero e a posicio das letras na silaba de uma palavra, que tenta
escrever “corretamente”. O “pequeno” detalhe relacionado a diferentes possibilidades de escrita
de uma mesma palavra aponta um importante processo reflexivo, que demonstra a complexa
relacio estabelecida entre o aprendiz e o objeto de conhecimento — a linguagem escrita —.

QOutros trabalhos de pesquisa — Duarte (1998), Vidon (1998), Caron (2000) —, foram
desenvolvidos no mterior do Projeto acima referido. Duarte (1998) analisou, em sua Dissertagdo
de Mestrado, procedimentos de leitura de quatro candidatos ao vestibular 1994 da Unicamp. Em

sua pesquisa, a autora langou mic de hipdteses que buscaram resgatar a “camunhada

%8 Abaurre et alii (1997)
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mterpretativa” dos candidatos através de producdes escritas dissertativas, do momento em que
leram a coletanea apresentada até a efetiva producio dos textos. A partir das pistas (ou indicios)
deixadas nas redacoes, Duarte aponta possiveis procedimentos de leitura dos candidatos, que
teriam influenciado no resultado de suas produgdes.

Ja Vidon (1998), em seu trabalho, analisou um corpus longitudmal composto de
producbes de um sujeito em fase inicial de aprendizado da linguagem escrita. Dentre os textos
produzidos pelo sujerto da pesquisa, desde as séries imciais do ensino fundamental foram
privilegiados aqueles que, de algum modo, apresentassem tentativas de argumentagio. O autor
busca verificar, através de sua analise, a possivel constituicdo de um estilo individual, concebendo-
o como marca de trabalho do sujerto, além de refletir sobre o papel da escolarizagio formal no que
ele chama de “constituicdo da individualidade ou de wma autonomia na hora de o sweito
escrever um texto”.

Quanto & pesquisa de Caron (2000}, realizada também no 4mbito do Projeto “Avaliagiio e
acompanhamento longitudinal de criancgas/adultos com dificuldades na aquisigio da escrita”,
investiga textos escritos de professores, que foram produzidos em resposta i solicitagio de
psicologos que realizavam atendimentos de criangas diagnosticadas como portadoras de
“Dificuldades de Aprendizagem” (DA). Em seu trabalho, a pesquisadora discutiu, como dado
privilegiado de analise, os indicios da Representacio Social (RS) da DA que aparecem nos textos
escritos de professores, a partir de avahiacio sobre seus alunos. Também sio analisados textos das
criancas e da propria pesquisadora (psicologa), produzidos em situagSes de interaciio durante o
atendimento psicologico. Através dos recortes feitos, Caron buscou entender como se constitui a
RS da DA enquanto doenga e os processos de diagnosticar presentes na medicina e na educagio.

Com base no esbogo metodolégico apresentado acima, o meu trabaiho de pesquisa
objetivou avaliar como se da o processo de interaco, instaurado a partir das atividades de lertura
e escrita/reescrita de textos espontineos, entre o sujeito pesquisado (previamente rotulado como
portador de “dificuldades de aprendizagem”) e a pesquisadora. Busque: analisar aspectos
processuais relacionados 4 construgio da leitura e escrita, relevantes para o aprendiz no momento
da producio de seus textos, levando em conta as situagdes interlocutivas ancoradas nas interagées

verbais, as quais acredito terem influenciado na construgio da subjetividade/alteridade de um
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sujeito que “afirmava” (porque ja fora convencido disto) nfio saber ler e escrever, embora Ja se
encontrasse na 3°. série escolar em 1997

Os outros processos de interagio vivenciados por V.H. também s8o resgatados na
analise dos dados, visto que também mfluenciaram na construciio da subjetividade/alteridade
do aluno. Embora ndo ocorra uma discussio explicita quanto & existéncia e influéneia dos
outros interlocutores, estes estio presentes, a medida que avaliam, referenciam, “solapam” a

auto-estima do sujeito.
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CAPITULO 3

A INTERACAO COMO PROCESSO MEDIADOR NA CONSTITUICAO DE SUJEITOS
E DO OBJETO LEITURA/ESCRITA

“[ preciso pensar a linguagem como lugar de interacdo, de constitui¢do
das identidades, de representacdo de papéis, de negociagdo de sentidos.
Em outras palavras, é preciso encarar a linguagem ndo apenas como
representagdo do munde e do pensamento ou como instrumento da
comunicacdo, mas sim, acima de tudo, como inter-agdo social”.

Koch (1995 a:110)

A analise dos dados da pesquisa, além de procurar discutir o trabalho de V.H. com a
linguagem escrita, apontando as reflexdes estabelecidas com e através do objeto de conhecimento,
questionando, no processo, 0 rétulo atribuido ao aluno, busca delinear como as situagles
interlocutivas influenciaram o sujeito e a pesquisadora no processo de trabalho de leitura e
produgio escrita de textos espontineos. Ao considerar ¢ percurso utilizado por V.H. na
constru¢do do seu conhecimento, dei-me conta de que o meu propric conhecimento sobre o
aprendizado de leitura e escrita ia sendo redimensionado, seja no processo mesmo de trabatho seja
no momento de andlise dos dados.

Considero importante considerar as condi¢des de produgio e apresentar o conceito de
texto que estou utilizando — o que sera feito a seguir - , ja que as atividades desenvolvidas com o
aluno estavam voltadas para a producgio de material escrito, o qual era referido para o aprendiz,
desde o micio do trabalho, como texto. A orientagdo para obter a escrita de V.H. partia do
principio de que texto € uma produgfio escrita que pressupde um mterlocutor mteressado em
participar da situagdo de interlocucio. Também serfio discutidos conceitos de coesdo e coeréncia,
visto que as atividades desenvolvidas, de reescrita, tinham o objetivo de trabalbar questSes
referentes a reorganizacio textual que, eventualmente, poderiam estar relacionadas a problemas

de coes@o e/ou coeréncia. Q processo de refaccio vislumbrava a reorganizagio do material
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escrito, além de proporcionar ao sujeito a expansdo do ja dito numa primeira producio, através da
discussio de diferentes estratégias, ou mesmo com base em informagles novas que porventura

surgissem no desenvolvimento da atividade de reescrita dos textos.

3.1. O papel das condicées de producio de textos segundo Geraldi

Para realizar essa discussdo, busco apoio na argumentagfio de Geraldi (1993) a respeito
das condigdes de producio que sio fundamentais para o processo de produgdo textual Estdo
relacionadas a essas condigbes questSes que dizem respeito ao locutor-escritor, o qual depende
dessas condigBes para produzir um material escrito significativo. Tats condigbes precedem o dizer,
obedecem a estratégias que sfo utilizadas por quem diz e objetivam determinados fins no processo

mterlocutivo. Segundo Geraldi, para produzir um texto (em qualquer modalidade) € preciso que:

a) setenha o que dizer;

b} setenha uma razfo para dizer o que se tem a dizer;

c) setenha para quem dizer o que se tem a dizer;

d) o locutor se constitua como tal, enquanto sujeito que diz para quem diz
(ou, na imagem wittgensteiniana, seja um jogador no jogo);

¢) seescolham as estratégias para realizar (a), (b), (c) e (d).%

A existéncia de condigbes de produgio, conforme sinalizado por Geraldi (op. citado),
aponta para um trabalho que apresenta reais possibilidades no sentido de levar o aprendiz a
produzir textos no seu percurso de ensino-aprendizagem, dentro ou fora da escola.

O ter o que dizer busca suporte nas experiéncias vividas no universo social do sujerto, de
forma que este possa oferecer ao seu interlocutor, intra ou extra-escolar, mformacdes que sejam
desconhecidas do destinatario e que poderio transformar-se em objeto de reflexdio para o grupo,
no caso do ambiente escolar, além das possivels ampliagBes de perspectivas para o proprio

aprendiz.

% Geraldi, (1993:137)
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As razédes para dizer estio associadas 4 motivagio que o responsavel pelo dito encontra
no interior do proprio processo interlocutivo, de maneira que a atividade que se proponha realizar
nfio seja uma tarefa a cumprir, mas um trabalho movido por descobertas, diferengas e semelhangas
que perpassam as experiéncias trazidas por quem escreve e pelo (s} “Outro (s)”, parceiro (s} do
aprendiz, que, eventualmente, participe (m) de uma atividade de producio textual

O ter para quem dizer fundamenta-se na defini¢io de interlocutores reais ou possiveis
que podem ser o professor, a familia, os amigos, a pesquisadora, a confecgio de livros de
historias, a organizacio de jornais escolares, entre outros. Com isso, a recuperacgio do vivido, para
além de “temas para a produgiio de textos”, ativa destmatarios (Outro ou Qutros) que estdo
presentes ja na elaboragfio e organizagfo textuais.

A escolha de estratégias depende tanto do que se tem a dizer quanto das razdes para dizer
a quem se diz, além de estar relacionada com as diferentes modalidades de linguagem (a oral ou a
escrita) que circunscrevem as atividades interlocutivas. As diferentes estratégias oportunizam, ja
no momento de relatos orais que precedem a escrita, discussdes sobre as diferencas apresentadas,
culminando em produgdes escritas construidas em um universo discursivo, onde o professor ou,
no caso do trabalho com o sujeito V.H., a pesquisadora, “faz-se interlocutor que, questionando,

sugerindo, testando o texto do aluno como leitor, constréi-se como ‘co-aufor' que aponta

» 40

caminhos possiveis para o aluno dizer o que quer dizer na forma que escolheu

A constituigio do sujeito se dé no proprio processo de interagiio. Ao se apropriar da
palavra, transforma-se em condutor da propria aprendizagem, pois se responsabiliza por sua fala e
torna-se parceiro de “outros” no trabalho conjunto que vai sendo desenvolvido. Um aprendizado
baseado em tal relagdo resgata locutores e imterlocutores, destinando a ambos lugares discursivos
que se inter-relacionam, propiciando construcdes e reconstrucdes reciprocas. No caso da escola, a
orgamzacdo de atividades que considerem a participagiio efetiva dos aprendizes no processo de
ensino-aprendizagem apresenta reais perspectivas no sentido de recuperar “a ambos (professor e
alunos) como sujeitos que se debrucam sobre um objeto a conhecer e que compartilham, no

discurso de sala de aula, contribuicdes exploratérias na construcdo do conhecimento”

40 Geraldi (1993:164)
*! Geraldi (1993:160)
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Levando-se em conta essas condigdes, aquele que escreve desempenha uma atividade de
produgio e ndo de reprodugiio (pratica escolar bastante comum), pressupondo um leitor
interessado em conhecer as suas reflexdes sobre ocorréncias muitas vezes desconhecidas por parte
do destinatirio real ou virtual As mformac¢des novas ou reelaboradas serio incorporadas ao
conhecimento de mundo do “Outro”, servindo como base para o estabelecimento e/ou
restabelecimento de relacBes sociais efetivas. Nesse universo, a palavra € o elo de ligacdo entre
sujeitos que se constituem através de relagOes mtersubjetivas no processo de enunciagio oral ou
escrita. Nessa perspectiva, a escrita estd impregnada de discursos permeados de sentidos, & medida
que nfio ocorre num vazio € postula uma contra-palavra do interlocutor, de forma que os parceiros
envolvidos sejam afetados pela situagio comunicativa e se constituam enquanto sujeitos histéricos
e sociais marcados pela temporalidade e suas dimensdes.

Desse ponto de vista, a produgdo de textos esta associada a compreensio do “Outro” ou
“outros” de forma que, se subtraida essa dimensdo, o trabalho discursivo € empobrecido, pois ndo
conta com atitude responsiva que ative, ja no processo de produgdo, reflexdes visando uma
tomada de posigio daquele ou daqueles a quem a comunicagiio oral ou escrita se dirige. As
atividades interlocutivas que visem a significacio, além de se fundamentar na existéncia
“Ew/Outro”, acarretam reflexdes acerca de recursos expressivos baseados no conhecimento
lingiiistico € elementos do conhecimento de mundo dos parceiros engajados numa situacio de

interagdo:

“No processo de compreensfio ativa e responsiva, a presenca da fala do
outro deflagra uma espécie de ‘inevitabilidade de busca de sentido’: esta
busca, por seu turno, deflagra que quem compreende se oriente para a
enunciagdo do outro. Como esta se constrér tanto com elementos da
situac@o, quanto com recursos expressivos, a adequada compreensio destes
resulta de um trabalho de reflexd@o que associa os elementos da sinagdo, os
recursos utilizados pelo locutor € os recursos utilizados pelo interlocutor

para estabelecer a correlagio entre os dois primeiros™. *

*2 Geraldi (1993:19)



65

3.2, Consideracdes tedricas a respeito da textnalidade conforme Koch &

Travaglia

Em seus trabalhos a respeito da coesio e coeréncia textuais, Koch & Travaglia (1989)
langam m#o da posigio teorica de varios estudiosos da Lmgiistica Textual, os quais discutem os
fatores ou elementos responsaveis pela textualidade. Dentre os varios estudiosos citados, os
autores referem-se a Beaugrande & Dressler (1981), os quais elencam sete importantes fatores, a
saber: coesfio, coeréncia, mformatividade, situacionalidade, intertextualidade, intencionalidade e
aceitabilidade. Esses fatores participam da organizacio textual, ja que o objeto de investigagio
tomado ndo é mais a palavra ou a frase 1solada, mas o texto que passa a ser considerado como a
unidade basica de manifesta¢io da linguagem enquanto meio de comunicagio entre sujeitos que
dizem o que dizem porque almejam determmados fins nas situagdes de mterlocugSes orais ou
escritas. Desse ponto de vista, o texto € composto por um todo muito além da simples soma de
frases ou palavras, de forma que a diferenga entre seus constituintes passa a ser de ordem
qualitativa e nio quantitativa.

Quanto a coeréncia, concordando com os autores, assumo o conceito relacionado a 'boa
formagio do texto', fundamentado na mterlocugio comunicativa. Ao privilegiar-se a fungio
comunicativa da escrita, problemas gramaticais e/ou ortograficos nfo podem ser considerados por
si s6 como definidores de textos capazes de veicular informacgio e portar sentidos para os
interlocutores envolvidos numa dada situacdo de comunicacio.

Em Koch & Travaglia (1989), sdo apontados aspectos que podem ser considerados como
definidores de coeréncia. Para os autores, a coeréncia é o que faz com que um texto faca sentido
para 0s usuarios, devendo ser vista, pols, como um principio de interpretabilidade do texto. Em
funciio da interpretabilidade, teriamos a ligagiio da coeréncia também com a inteligibilidade numa
situacio de comunicagio e com a capacidade que o receptor do texto tem para calcular o seu
sentido.

A coeréncia, além de possibilitar o estabelecimento, de alguma forma de umdade ou
relagio, ainda ¢é vista como uma continuidade de sentidos perceptivels no texto, resultando numa

conexfio conceitual cognitiva no universo contextual Essa conexfo ndo € apenas logica e depende
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de fatores socio-culturais diversos que sfo fundamentais para a compreensio do texto. Essa
especificidade da coeréncia confere-the caracteristicas semanticas e pragmaticas, associadas
também a uma dimens&o sintatica, embora nio esteja ligada a superficie lingiiistica do texto.

Fssa especificidade da coeréncia define-a como um fator de base para a construgio
textual, visto que outros fatores constitutivos do sentido textual, elencados por Beaugrande &
Dressler, sio agrupados por Koch (1995b) e recebem adigio de outros elementos no sentido de
apresentar esse conjunto como responsavel pelo estabelecimento da coeréncia. Segundo afirmacio
da autora, “fica evidente que a constru¢@o da coeréncia decorre de uma multiplicidade de fatores
das mais diversas ordens: lingiiisticos, discursivos, cognitivos, culturais e interacionais”.*®

Os elementos agrupados e discutidos sdo os seguintes: Elementos Lingiiisticos,
Conhecimento de Mundo, Conhecimento Partilhado, Inferéncias, Fatores de Contextualizagio,
Situacionalidade, Informatividade, Focalizagdo, Intertextualidade, Intencionabilidade e
Aceitabilidade, Consisténcia e Relevidncia. Esses elementos, considerados por Koch como
constituidores da coeréncia, participam, articulados, da construcio do material textual.

Quanto 4 coesfio, esta se relaciona com a orgamzacgio segiiencial do texto e depende das
marcas linglisticas reveladas na superficie textual Com o objetivo de trabalhar a coesio nos
textos escritos pelo sujeito da pesquisa, foram organizadas atividades de reescrita que
contemplaram, inicialmente, marcas de oralidade (“s6 que”, “e dai”) e o seu possivel
funcionamento enquanto operadores argumentativos®* na modalidade escrita.

Caracteristicas seminticas da coesfo também s3o consideradas, j2 que, em concordancia
com Koch (1995a), vislumbro esse aspecto como constitutivo do material textual. A coesdo define
as relagles existentes entre os elementos superficiais do texto, combinando frases ou partes delas,
colaborando com o estabelecimento da coeréncia. Embora a coesdo seja considerada como parte
do sistema de uma lingua (realizada através do léxico-gramatical) e ocorra na estruturagio
superficial do texto, esta interligada aos recursos seminticos, de modo que possam ser
estabelecidas relagdes de sentido responsaveis pela coeréncia textual. E a coesdo que faz com que

um texto nfo seja apenas uma soma ou seqiiéncia de frases isoladas, estabelecendo, pois, relacdes

¥ Koch (1995:59 b)
* Koch, (1995 a)
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de sentido entre elementos textuais, agenciando recursos seménticos por meio dos quais uma
sentenca se liga a outra, rumo & construcdo do todo texiual.

Acredito que se existissem no universo escolar as condi¢des de produgio postuladas por
Gerald: {op. citado), ocorreria a produgiic de textos significativos para os produtores e para 0s
leitores. Textos “bem formados” (Koch & Travaglia op. citados), bem articulados no nivel da
coeréncia e da coesdo, dependem da existéncia das condigbes de producdo e de um trabatho
constante com a leitura e com a escrita.

Condigdes reais de producdo de leitura e escrita s3o necessidades prementes,
principalmente para sujettos que, como V.H., j& incorporaram estigmas que impedem 0 progresso
do aprendizado escolar. Pautada por essa necessidade, me propus a ser ouvinte, leitora e escriba,
tendo clara a questio de que o adolescente com o qual trabalhei , enquanto sujeito social e, mais
do que isso, porque foi convencido de que € incapaz e doente, necessita de nterlocutores que se
disponham a interagir com ele®’.

Suponho, em relagio a esse sujerto especificamente, que a instituigdo escolar apresenta-se-
lhe como um ambiente hostil, negando-the situagdes de ensino-aprendizagem que possam
possibilitar 0 acesso ao conhecimento da linguagem escrita e a necessaria incurso no mundo da
lettura.

A hostilidade a que me refiro diz respeito a4 nfo aceitagfo, por parte da professora, do
desempenho do aluno em sala de aula. Em relato da professora destinado 2 psicéloga que o
acompanhou no ambulatdrio de dificuldades de aprendizagem, V.H. € apresentado como uma
pessoa desmotivada, atrasada, com poucas chances de se deslocar do nivel de conhecimento
sobre a leitura e a escrita em que se encontra, rumo ao aprendizado esperado pela escola. Além
disso, o fato de o aluno ser considerado pela professora como lerdo, bagunceiro, desatento —
motivos que, segundo relato da mie e dele proprio, justificaram o encaminhamento para os
servigos de saude — corrobora a mmha hipdtese de que a hostilidade € real Acredito que essa

hostilidade se originou a partir da distdncia entre V.H. e o aluno idealizado pela escola; ou seja,

*® Ao postular situagdes de interlocuclio em que os individuos possam se colocar enquanto sujeitos sociais, no
préprio processo de aprendizado, estou compartilhando das posicdes tedricas de Vigotsky e Bakhtin (op. citados),

que vislumbram as interages socials como constitutivas da consciénceia humana.
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aquele que consegue se adequar aos esquemas de ensino pré-estabelecidos. Um ambiente hostil
somado a suposta inexisténeia de condicdes de produgdo no universo escolar, certamente
colaborou com a produgio de uma incapacidade que tem dificultado o progresso escolar do aluno
e influenciando, negativamente, a sua auto-estima.

As seguidas retengbes desse aluno em uma ou em varias séries escolares; a manutengio da
mesma querxa — “dificuldade de aprendizagem”, por parte de professores, pais e servigos de satide
que o acompanharam — ; a propria assun¢do de que ¢ incapaz de aprender a ler e escrever;
levaram-me a propor um novo percurso de ensimno-aprendizagem, acreditando que esse novo
percurso poderia viabilizar o resgate da crenga do aluno quanto & propria capacidade de construir
o conhecimento sobre a leitura e a escrita, possibilitando, além da constru¢do do conhecimento, a

propria constituigio enquanto sujeito do processo de aprender.

Levando em conta as consideracdes tedricas a respeito da construcio textual e as
consideragles a resperto da construgio do conhecimento que passam, necessariamente, pela
constituicdo dos sujeitos, passo 4 analise de dados das primeiras produgdes escritas do aluno.
Antes da analise propriamente dita, considero importante situar ocorréncias anteriores que

viabilizaram a produgio dos primeiros textos que foram escolhidos como objeto de analise.

3.3 As producdes escritas iniciais

No primeiro encontro que mantive com V. H., em julho de 1997, quando falamos sobre o
trabalho que desenvolveriamos, solicitei que aproveitasse as férias de julho e escrevesse sobre o
que lhe interessasse. Quando sugeri a “tarefa”, nfio estipulei como deveria ser a producio escrita;
pelo contrario, esclareci que tudo aquilo que julgasse interessante de ser dito através da escrita me
interessaria. J4 nesse primeiro encontro, ofereci ao aluno alguns livros para leitura. Baseado na
solicitacio, ele produziu alguns textos e os trouxe no encontro do dia 06/08/1997. L1 as producdes
escritas com o aluno e combinel que no proximo encontro voltariamos aos textos e escolheriamos
aqueles que seriam objete de reescrita. No encontro do dia 13/08/1997, discutimos as letturas que

haviam sido combinadas no encontro anterior e escolbemos trés textos (01, 02 e 03, ilustrados
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abaixo) para serem reescritos em casa.

Texto 01 — julho de 1997

Texto 02 — julho de 1997

el S
3 2 AAly, TR
3,/202, WM&@’”
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Texto 03 — julho de 1997

LA o ane mfwn!@'ﬁﬁz.o«d.
& com : more e

No encontro de 13/08/1997, como a atividade prevista era de leitura, pois V.H. havia lido
um livro em casa e pretendiamos discuti-lo naquele dia, apenas relemos as produgdes escritas e
combinamos que ele transformaria esses trés textos em um (nico e o traria para discussio.
Justifiquei a proposta de escrever um Unico texto, tendo em vista que O assunto era O mesmo nas
trés producdes. Orientei-o no sentido de inserir outras mforma¢des textualis, caso sentisse
necessidade e que, além disso, deveria estar atento para o tempo da narrativa e para as marcas de
oralidade que na escrita deveriam ser suprimidas. Ao referir-me ds marcas de oralidade, chamei a
atencio do aluno para as porgdes escritas “s6 que” e para as repetigdes, argumentando que fala e
escrita eram ocorréncias da lingua que deveriam ser processadas de maneira diferente. Aponte:
ainda palavras que haviam side hipersegmentadas como “sou tando”, “a voua”, “xim gando”,
informando que as porgdes separadas deveriam ser grafadas como uma unica palavra.  Sohcitei-
the ainda que tentasse reescrever de acorde com as regras ortograficas. Salientei que poderiamos
reescrever outras versdes do texto que seria referto em casa, caso considerassemos necessario. A
minha expectativa era de que o aluno, ao reescrever, conseguisse reorganizar os textos de forma a
apresentar uma segiiéncia temporal, tendo em vista que os textos originais haviam sido produzidos
em diferentes momentos (segundo o préprio aluno).

Em 01/05/1997, V. H. trouxe-me o texto 04, escritc com base nos textos 01, 02 e 63.

Ap6s a leitura da reelaboragio textual considerei-a, apenas, como uma coOpia das produgdes
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anteriores. Ao ler o texto, ative-me aos aspectos mais salientes da reescrita; ou seja, as referéncias
gerais que o texto trazia, relacionadas a agfo do autor com o objeto pipa. No meu entender, as
acOes descritas no texto reescrito eram muito proximas das primeiras verses, inclusive
obedecendo a seqii€ncia de acontecimentos que haviam sido relatados anteriormente. Em fungio
disso, propus ao aluno que, juntos, escrevéssemos outra versio do texto sobre pipas. Esta versdo
(texto 05) sera analisada posteriormente, mas dados da interagdo que nortearam a atividade de
reescrita conjunta, que foi realizada nesse mesmo encontro, serfio trazidos para iluminar a analise
do texto 04.

Ao ler o texto reescrito em casa, nio percebi os novos significados e as mudangas lexicais
e ortograficas originados no processo de reescrita, que ocorreram provavelmente porque o autor
deve ter considerado que tais mudangas seriam mais adequadas para as expectativas do Outro,
interlocutor letrado. Na verdade, foram muitas as pistas derxadas no novo texto, indicios de
reflexdes do aprendiz sobre a linguagem escrita no processo de produgio dessa segunda versio
textual O aluno tenta organizar e reelaborar, em um unico texto, informacgdes que antes estavam
presentes em trés produgdes que haviam sido escritas em diferentes momentos. SO posteriormente,
ao analisar os dados, consegui me dar conta da reflexfio do sujeito, no sentido de apresentar uma
nova forma de dizer, através de uma escrita mais elaborada e das novas informagdes que buscavam
responder as expectativas de sua interlocutora.

Acredito que a reescrita € uma atividade fundamental no processo de aprendizagem, poss
proporciona a retomada de reflexdes acerca dos recursos expressivos agenciados no momento da
produgio de uma primerra versio escrita. Embora o processo reflexivo se mstale antes e durante o
desenvolvimento de qualquer atividade — no caso, a escrita —  inclusive propiciando
reelaboracdes que podem nfo ser resgatadas a posteriori, € na reescrita do todo textual, que o
produtor volta-se para o seu produto, reavaliando o seu dito e as estratégias das quais se utilizou

para dizer o que disse.

Vejamos, a seguir, o texto 04, que foi produzido em casa, a partir das trés produgdes

escritas mniciais:
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Texto 04 — agosto de 1997
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3.4. Analise do texto (4 - reelaboracio baseada nos textos 01, 02 e 03

Observando o texto que o aluno reescreveu sozmho, € possivel perceber que ocorreram
mudangas substanciais. As mudangas apontarn um processo reflexivo que indicia a preocupacio de
V.H voliada, prioritariamente, para a interlocutora a quem dirige a enunciagio, seja através de
respostas as suas solicitages explicitas, seja através da construgio de imagens relacionadas a
possiveis expectativas da leitora de seus textos. Tais mudangas, além de originarem novos sentidos
para o texto, mostram a preocupagio do sujeito com questdes relacionadas com a convengio
ortografica e/ou exigéncias da modahidade escrita. Essa preocupacio, mscrita ja na producio dos
textos iniciais, € ampliada no processo de reelaboragio, como podemos perceber, ao levantar as
possiveis hipoteses sugeridas pela producio do texto 04. O trabalho de reescrita busca responder
a solicitagio da interlocutora, mas consegue i muito além 4 medida que possibilita ao sujerto a
reorganizagdo de seu projeto de dizer e a incorporacio de significados que n3o estavam presentes
nos trés textos anteriores.

Quando micia ¢ primeiro paragrafo do texto reelaborado, V.H. toma o cuidado de marcar
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esse inicio com letra mariscula, o que ndo encontramos no paragrafo inicial do texto 01. Isso
mostra gue o aluno estava atento para esse detalhe, tendo em vista que no texto que serviu de base
para a reescrita ele havia utilizado letra mintiscula.

Excluiu também a palavra “hoje”, provavelmente em fungio do tempo relacionado as
ocorréncias narradas, pois o texto 01 deve ter sido escrito no dia em que estava soltando pipa, e a
reescrita, realizada posteriormente, precisava se adequar ao tempo de seu relato. Esse primeiro
paragrafo, embora nio apresente marcas de agio passada, ja que se refere a um acontecimento que
estava se processando, deve estar relacionado as mtervengbes da mie, sempre que V.H. estava
soltando pipa (segundo o aluno esta ¢ uma brincadeira muito recorrente). Suponho que esse
paragrafo foi utilizado como introdugdo para veicular a informagéo de que “sempre que solta pipa
fica contente” (por 1850, a manutencio do mesmo tempo verbal), mas a mie intervém,
rotineiramente, acabando com sua brincadeira. Em muitas de nossas conversas, o aluno dissera-me
que a mie sempre utilizava as minhas solicitacdes de escrita como um motivo para barrar as
brincadeiras na rua com pipas, que as vezes se estendiam por longo periodo do dia.

V.H. realizou ainda uma operagio de apagamento ao retirar a repeti¢io “pipa de papéu /a
pipa de papéu”, considerando, talvez, as mstrugdes dadas quando da solicitagiio para a produgio
da reescrita, que apontavam a necessidade da exclusdo de repeticies na modalidade escrita, Mais
do que uma possivel lembranca de orientagdes, que precederam a reelaboragio textual, esse fato
mostra que o aluno estd adquirindo, construtivamente, uma configuragio escrita. Para resolver a
retomada do objeto sobre ¢ qual estava falando, introduz o conectivo “e” para processar a
continuidade da sentenca. Ao realizar a mudanga, insere a palavra “tambén” que aponta para
significados que nio estavam presentes no texto anterior. Ao langar mio dessa palavra, esta
fazendo comparacgio entre dois tipos de pipas: aquelas que ele mesmo confecciona e aquelas
compradas prontas. Em muutas de nossas interagdes, V.H. fizera alusdes sobre sua brincadeira
preferida (empinar pipas), informando que precisava se contentar com as pipas mais simples, fextas
em casa, ja que a mie ndo lhe dana dinheiro para comprar as “mais incrementadas” pelo fate de
nio concordar que ele brincasse com pipas. Acredito que a minha suposigic quanto ao uso da
palavra “tambén” para a associagiio entre tipos de pipas é pertinente, tendo em vista que,

posteriormente (01/09/1997), quando juntos reescrevemos ¢ texto 05, o aluno faz referéncia as
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pipas mais simples e a outras, explicando as diferencas. Na reescrita conjunta, proponho a
discussio sobre os diferentes tipos de pipa, dada a minha suposi¢io de que havia essa referéncia.
A informacio implicita € explicitada no processo de discussdo que envolve a produgio do texto

05, como podemos verificar nos turnos abaixo:

Episédio I (01/09/1997)

001 - P.: ISSO! ((acabara de escrever - “Eu soltava pipa de papel™)) ... Olha, vamos pensar antes de
escrever ... “Eu soltava pipa de papel”. Como que era essa pipa? Vocé disse que ela voa ... que ela
voa ... Por que que ela voa? ... Ela voa facil? ... Qual é a diferenca dEssa pipa de papel que vocé
mesmo faz pra aquelas outras pipas, mais incrementadas?

002 - V.: E ade vareta.

003 - P.: Entdo, qual é a diferenga?

004 - V. E porque a gente faz de caderno, a gente corta, a gente cola ...

005 - P.: Vocé faz de folha de caderno?

006 - V.: Uhum.

No processo de mteragio oral, recebo informagdes do sujeito que esclarecem a escrita
anterior (do texto 04) e possibilitam a orgamizacdo da escrita de um outro texto (o texto 05). Ao
mesmo tempo, © aluno leva-me a reestruturar meu proprio conhecimento a respeito do assunto
“pipa”, que € trazado por ele ¢ trabalhado de forma conjunta. Além disso, o processo de interagio
viabiliza um espago onde o aluno pode se colocar e discutir assuntos de sua preferéncia.

Na escrita do texto 04, V.H. langa mio do conectivo “e” com fungio de “que”, associado a
palavra “tambén” para estabelecer, implicitamente, a comparagio entre pipas feitas com papel de
caderno e as pipas mais sofisticadas. Essa comparacio, embora nic explicitada, pode ser
recuperada através do termo comparativo “tambén” e do que vem escrito a seguir. Ao dizer “e
tambén avola alto e da retio” quer deixar claro que as pipas, mesmo sendo feitas de papel de
caderno, conseguem ter a mesma fungio que as outras mais sofisticadas. E possivel que V.H.,
intuitivamente, tenha avaliado que explicagbes acerca dos diferentes tipos de pipa fossem

redundantes, ja que sua mterlocutora poderia inferir sobre o que estava falando, tendo em vista



discussdes antertores sobre o assunto que estava escrevendo.

Na substituigio do intensificador “de mas” pelo qualificador “alto” seu objetivo é methor
esclarecer a leitora de seu texto, jA que no contexto, a palavra “alto”, apresenta um sentido mais
definido do que a palavra “demais”; ou seja, enquanto “demais” poderia remeter a quantidade
(supondo a superlativizagio de palavras como “muito”, “bastante™), “alto”, defme melhor a funcéio
do objeto de brinquedo, principalmente pela necessidade de desfazer crencas da lettora a respeito
de diferengas entre os tipos de objeto referido. Em encontros anteriores, quando falivamos sobre
pipas, disse ac aluno supor que as pipas compradas eram mais leves, e que por esse motivo
voariam mais alto. Ele retrucava, afirmando que tanto uma pipa quanto outra apresentavam
desempenho idéntico quando empinadas no céu. V.H. sabia que a interlocutora tinha
conhecimento de sua fala de condi¢Ses econbmicas para adquirir pipas, somadas a relutdncia da
mie e da avo em oferecer-lhe brinquedos com os quais ndo concordavam. Entdo, busca
convencer, também através da escrita, de que as brincadeiras com pipas ndo eram “o bicho de sete
cabecas pintado” pela mie e a avd, e que o brinquedo feito em casa era igual, ou melhor, que o
dos amigos, j4 que, mesmo confeccionado com um papel mais pesado, apresentava um
desempenho idéntico.

A segiéncia final do texto 01 (“e € muito boa eu gosto de mais déla sé que minha mie
mandou eu fazé um texto”), ao ser reescrita (“e eu fico contemte mas minha mie mandou eu faser
um texto”), parece ter sido objeto de uma maior analise por parte do aluno. O “mas”, utilizado no
novo texto para apagar a marca de oralidade (“s0 que”) que havia sido objeto de orientagdes que
precederam a reescrita, iraz a contrariedade que ja estava presente no texto anterior, mas, desta
vez, melor articulada com o que vinha sendo dito antes. Ou seja, a expectativa de felicidade ¢
quebrada com a mudanga imposta pela mie que chama a atencio de V.H. para uma atividade de
escrita que ele havia combinado com a pesquisadora. Se fosse mantida a proposi¢io do texto
anterior {“e é muito eu gosto de mais dela”) com apenas a substituicio de “s6 que”, o “mas” nfio
teria a mesma forga argumentativa. Possivelmente, ele utilizou o “mas™ tentando exchur a marca
de oralidade, mas o efeito produzido pela escolha do conectivo e das demais alteragdes,
principalmente a msercio da palavra “tanben”, mudou significativamente ¢ sentido de seu texto.

Ao decidir-se pela escrita “e eu fico contemte” estava atento para o que escrevera antes (“tanben
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avola alto e da retdo”), de forma que ndo precisaria dizer que a pipa era muito boa e que gostava
demais dela, pois ja havia se referido &s fungdes do objeto que justificavam a qualidade de ser
“muito boa”. O que havia sido dito sobre as pipas requeria uma rea¢io do sujeito, de seu ponto de
vista, mais condizente, para estabelecer uma relagio mais coerente com as referéncias feitas
anteriormente.

Quando € oferecida ao aprendiz a possibilidade de produzir seus proprios textos, ele langa
mic da fungio argumentativa da linguagem no processo de interacio com seu interlocutor. A
dimensiio argumentativa pode ser vista com a utilizagio de “sé que”, ja nos primeiros textos
produzidos, indiciando que o aluno vislumbra sentido para a atividade que esta desenvolvendo e
usa a linguagem escrita para convencer aquele a quem se dirige, a respeito de seu ponto de vista.
Diferente da escrita produzida para a escola, a que é produzida para a interlocutora prevé um
leitor interessado em dialogar com o sujeito.

A palavra “mas” € utilizada para substituir “sé que” que ocorrera duas vezes, também no
texto 02. A substituicio das trés ocorréncias de “sé que” pelo “mas” € devida, possivelmente, a
tentativa de exclusdo da oralidade, ja que o aluno estid buscando descobrir os recursos da escrita
que sdo diferentes dos da oralidade. De fato, V.H. ainda esta construindo as diferenciagdes entre
as duas modalidades da lingua, pois, em seguida, no final do terceiro paragrafo de sua produgio de
reescrita, insere um “sO que” na porgdo “sO que eu nio des sisti” quando poderia ter utilizado o
“mas”. Sua reflexfio a respeito da exclusio de marcas de oralidade nfo consegue ainda leva-lo a
inferir que o “mas” era mais condizente com as exigéncias da modalidade escrita. Ao inserrr o
“mas” na porgdo escrita “E um dia eu estava soltando o meu pipa mas...”, o aluno ndo consegue
ainda perceber que poderia usar a palavra “quande” para marcar a ocorréncia simultdnea de
acontecimentos, mas o fato de exclur o “s6 que” indica que estd buscando encontrar formas
escritas aceitiveis do ponto de vista da lingua padrio.

O segundo paragrafo de seu texto retoma o texto 02, recebendo a mser¢do de um “E”,
possivelmente para mostrar que as informacdes faziam parte do que havia sido dito. O aluno pode
ter avaliado a necessidade do “E” em fungfio de estar produzindo um tnico texto a partir de
informagdes que, em um outro momento, haviam sido escritas em dias diferentes e eram, a

principio distintas, apesar de tratarem do mesmo assunto.
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Quanto a reescrita de “brigar” como “briga”, pode-se supor que, ao escrever o texto 02,
V.H. estivesse mais atento 3 ortografia, grafando entfio o “¢” final da palavra, tendo se
reportado a propria fala [brigd], ao escrever o texto 04. Pode-se supor, também, e prefiro esta
explicacio, que V.H., sabendo que a pesquisadora tinha conhecimento de muttas situagles
conflituosas, relatadas pela mie e a avd, a respetto de discussdes dele com os colegas por causa
de pipas, tenha considerado a figura do Outro/Interlocutor ao escrever. Ao escolher a palavra
“briga” marca, duplamente, um distanciamento dessas ocorréncias, pois se mantivesse “brigar”
estaria informando a mnterlocutora apenas que nio gosta de se envolver em brigas. Quando diz
“ndo gosto de briga”, tenciona convencer de que, além de ndo arrumar confusdes, evita aquelas
que foram imciadas por outros. Atento para as varias possibilidades da lingua, seja pelas varias
possibilidades de escrita, seja em fungdo do significado daquilo que quer transmitx, V.H
imprime as mudancas no seu texto.

A mudanc¢a de “eu cori pra minha casa” para “eu fui inbéra”, mostra que V.H. esta atento
para o sentido veiculado pelas palavras em determinados contextos, pois correr de uma briga néo
tem o mesmo significado que evita-la, retirando-se do local. Fugir correndo de uma ameaca de
briga mostra impoténcia, medo, ac passc que evitar o confronto, ndo levando em conta as
investidas dos “agressores”, ¢ bem diferente; ou seja, i embora, evitando uma situagio
conflituosa, € uma atitude mais corajosa, além de racional, do que sair correndo com medo do
enfrentamento. Mesmo mantendo a proposigio “mas como eu nio gosto de briga/brigar” nos dois
textos, ¢ que vinha a seguir precisava ser explicitado melhor para nfio “comprometé-lo” aos olhos
da interlocutora. Essa suposico baseia-se no fato de V.H. estar sempre tentando me convencer,
em situagdes de oralidade, de que nfio eram verdadeiras as afirmag¢Ses da mie e da avé de que é
“um moleque bobo que vive arrumando confusbes por causa de brincadeiras na rua e é obrigado
a fugir para ndo apanhar’. Quando falam sobre V.H., a mie e a avd argumentam que suas
recorrentes brincadeiras na rua, principalmente com pipas, muitas vezes terminam em brigas, além
de serem responsaveis pelo péssimo rendimento escolar. Para elas, ele deveria brincar dentro de
casa, buscando evitar possiveis desentendimentos com outros “moleques”, além de “ndo perder
tempo” que poderia estar sendo utilizado para os estudos. Ao discordar desse ponte de vista, V.HL

tenta convencer sua mterlocutora, verbalmente e através da escrita, buscando esclarecer que niic ¢
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essa pessoa “incompetente”, “irresponsivel” e “medrosa” apresentada pela mie e pela avé.

Quanto a mudanga de 3 moléque” para “uns moleques”, suponho que tem a funcio de
evitar a quantificagdo, com a finalidade de imprimir um tom mais verdadeiro para o relato de
acontecimentos reais; ou, talvez mais do que 1sso, V.H. tenha avaliado que para um texto escrito o
pronome ficaria mais adequado do que a escrita “3”. Qutra mudanga muito significativa esta
relacionada com a concordincia da palavra “uns” com a palavra “moleques”, pois ¢ aluno, na
oralidade, nfio faz essa concordincia (ele dina [uns muléki]), que € uma exigéneia da sintaxe
padrio.

A transformac@io de “os 3 ficarfo xum gando eu” para “e eles comesario mixiga”,
demonstra que o aluno estava atento para o que havia escrito antes, pois ao dizer “uns moleques”,
fez a retomada coerente com o pronome “eles”, inclusive levando em conta o plural do artigo
indefimido e do substantivo. O pronome “eu”, pos-verbal, marca de seu dialeto oral, na reescrita
passou a posigio pré-verbal, mostrando que o sujetto esta refletindo sobre as diferencas existentes
entre lingua oral e lingua escrita.

A mudanga de “Ontem eu estava correndo a tras do pipa” para “Esse dias passa do eu
estava soltando pipa” busca adequar o tempo do relato, tendo em vista que a escrita do texto 03
ocorrera um dia apds a brimcadeira com pipa e a reescrita foi realizada muitos dias depois. Somado
4 questdio temporal, suponho que o objetivo maior do aluno era mudar o curso da informagiio que
havia sido oferecida antes a interlocutora; ou seja, a escolha de “soltando pipa” estaria relacionada
com os diferentes sentidos veiculados pelos enunciados, ja que “correr atras de pipa” significa
andar a procura de pipas de outros, enquanto “soltar pipa” é realizar uma atividade com o préprio
material de bringuedo. “Correr atras de pipa” era uma agdo que poderia justificar as constantes
reclamacgdes da mie e da avd de que ele ficava tentando conseguir pipas de outros, causando,
muitas vezes, confusdes. Tais confusdes ocorriam porque V.H., para conseguir uma pipa, cortava,
eventualmente, a linha daquelas que estavam distantes de seus donos (segundo a avo, a “paixdo”
por pipas era responsdvel pelas fugas de casa, pelas brigas na rua e aulas “enforcadas™}. Essa
minha suposi¢io quanto aos diferentes sentidos veiculados pelas proposi¢bes esti baseada numa
discussio mantida com o aluno, durante a producgic de reescnita do texto 04 (texto 05 - que

escrevemos juntos), quando ele me disse que perdeu todas as pipas (foram destruidas pela avd}
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porque um dia enforcou aula e ficou na rua andando atras de pipa. Na discussio, ele explica que

um dia ficou observando pipas no céu, esperando que pudessemn cair e serem juntadas dquelas que
ja tinha:

Episédio 11 (01/09/1997)

001- P.: Ndo? ... Ta bom. Entdo, a gente pode refazer nessa, nessa folha mesmo olha ((apontando parte
da folha que havia sobrado)). Vamos ver como a gente poderia refazer. ... “Eu estou soltando pipa
de papel e também avoua™. ... Vocé joga normalm / vocé solta normalmente pipa de papel, ou faz
isso de vez em quANdo? ...

002 - V.. Agora eu ndo fago mais nfo porque minha minha avé nio deixa.

003 - P.: Sua avo ndo dEIxa ... por qué?

004 - V.. Porque ndo que eu faz tempo faz um tempio ja eu eu eu como € que fala € ... , eu eu ndo vou na
aula eu ndo vou na aula, quando a gente sai de casa e ndo vai na aula?

005 - P.: ... ({(penso um pouco, tentando entender o que ele quer dizer)). Ah. =, vocé enforcou aula?

006 - V.. E

007 - P.: Vocé um dia enforcou aula pra ir soltar pipa, ¢ isso?

008 - V.: E, .. nfio ... eu nfo fiquei na na na, eu vim da escolinha e voltei pra casa ¢ fiquei na rua.

009 - P.: Jogando pipa?

010 - V.: Nio, fiquei na rua sentando andando atras de pipa.

011 - P.: Atras de pipa, vocé ndo estava com pipa? ... Vocé estava atras de pipa, mas sua avo descobrin?

012 - V.: E, ¢ como :: um homem veio e contou pra ela.

013 - P.: Ai ela ndo deixou mais ...

014 - V.: Ela quebron tudo as pipas, quebrou tudo.

015 - P.: e jogou suas pipas fora ... Ta bom ... {{riso)). Entdio vamos escrever pipa/escrever sobre pipa ...

ainda quando vocé tinha entdo, porque agora vocé nio tem ...

016 - V.: E, quebrou tudo as pipas

017 - P.: Agora se vocé quiser escrever um outro texto sobre isso, falando que vocé parou de soltar pipa,

por que que voce parou ... ai vocé pode escrever se guiser.

018 - V.: Cheguei cheguei em casa tudo tudo estragalhado (...) vocé vai vai ficar de de castigo (...) ué ué vo

(...} eu fujo daqui também. {(ndo consegui entender toda a fala da crianga, mas, no conjunto, ela se
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refere & atitude da avd em relagdo 4 destruicio das pipas e ao castigo imposto)).

Ao manter o enunciado “e nfo peguel nen um” / “e ndo peguei nem um’”, no texto 03 e no
terceiro paragrafo do texto 04, V.H. marca a ocorréncia de duas agbes, conseguindo exclurr a
informagdio anterior que poderia ser um aspecto negativo a ser avaliado pela mterlocutora.
Enquanto o texto anterior se referia a apenas uma acio {correr atras de pipas), a reescrita traz,
implicitamente, duas informagdes simultineas, desta vez com um sentido muito diferente. O que
vem escrito a seguir, no texto refeito, {“sé que eu ndo des sisti € en peguel uma pipa que cail
dentru da casa e fiquel muito alegre™) indica que V. H. estava soltando pipa e conseguiu pegar uma
que caiu “sozinha” dentro de uma casa. Com as mudangas, V.H. consegue manter parte do que
havia dito antes, incorporar informacgdes novas e ainda apresentar significados que buscam
minimizar avahagdes negativas feitas pela mie e a avo sobre seu comportamento. O processo de
reescrita possibilita ao aluno a reorganizacio de informagSes que haviam sido dadas antes e a
insercdo de novas que mudaram o sentido do seu projeto de dizer.

Supondo exigéncias da lingua escrita, além de um leitor letrado que poderia estar atento
para possiveis “erros” e/ou incoeréncias presentes em suas produgdes escritas, ¢ aluno lanca mao
(4 nas primewras produgles), mesmo que inconscientemente, de mecanismos coesivos, que
resultarn em textos claros, objetivos, em formas de comunicagio coerentes, produtivas.

Em todo o corpo de seus textos (durante as primeiras producdes e no texto reelaborado),
V.H. esta operando com conhecimentos ja constituidos sobre a escrita e aqueles que parecem estar
em vias de sistematizacdo. Podemos resgatar essas ocorréncias ao levarmos em conta, por
exemplo, as diferentes grafias alternando-se em um mesmo espaco textual Além disso, ha a figura
de interlocutores influenciando o processo de produgido, de certa forma, co-autores da construgiio
textual

S&o poucas as hipo (segmentacio para menos) e hipersegmentacies (segmentacdo para
mais) presentes nos textos. Esse fato ¢ um indicio de que V.H., no momento da escrita e reescrita
dos textos, estava preocupado com sua interlocutora letrada, a qual, supostamente estaria
esperando um material textual com grafias corretas, do ponto de vista da lingua padrio. Como

podemos perceber, ha a ocorréncia de apenas duas hiposegmentacdes nos textos (“doma casa™ —



81

texto 02 e “mpxiga” — texto 04). Quanto a hipersegmentages, essas sio mails recorrentes (“sou
tando, a voua, de mas / de mais” — texto 01; “xim gando” — texto 02; “nen um, a tras, com
segui” — texto 03, “nem um; des sisti, passa do” — texto 04), mas ainda em nimero reduzido,
principalmente se considerarmos que no texto reescrito apenas duas foram mantidas. Embora mais
recorrentes, no processo de leitura as hipersementagdes nfio sfo consideradas, visto que o “branco
seméntico/ortografico” € excluido e o aluno 1€ respeittando a segmentagio ortografica e prosodica
das palavras.

De acordo com Silva (1991), a segmenta¢io inadequada, do ponto de vista da lingua
padrdo, ocorre, principalmente na escrita de textos espontineos. As criangas, na fase inicial de
aquisicio da escrita, quando hipossegmentam, podem estar sendo nfluenciadas pelos Grupos
Tonais e os Grupos de Forca perceptiveis na oralidade. Segundo o autor, o Grupo Tonal € uma
unidade ritmica, entoacional e, portanto, uma unidade de significacio. Em determinados
momentos do processo de escrita, a crianga deve achar que tais unidades, em enunciados falados
nio segmentados, podem ser transferidas para a escrita. J& o Grupo de Forga “conmsiste num
sintagma de dois ou mais vocabulos que constituem numa frase um conjunto fonético
significativo, enunciado sem pausa intercorrente subordinado a um acento tdnico predominante,
gue é o do vocabulo mais importante do grupo”.*® Quanto a hipersegmentagdio, o autor argumenta
que ela pode decorrer nio sé do conhecimento j& constituido sobre a escrita, como também por
nfluéneia de componentes tonicos das palavras, perceptiveis na fala. “O conwato da crianga com

a escrita faz com que ndo s6 incorpore formas convencionais previamente aprendidas como

as 47

também intua que ha formas para a segmentagdo de um enunciado escrito e construa as suda.

As hipersegmentacOes que apareceram em numero reduzido nesses quatro textos, sdc
muito mais recorrentes em fextos posteriores, quando tais textos s&o mais longos e resultado de
diferentes objetivos do swento que escreve. Ao verificarmos os anexos I, I1, I1I e IV, por exemplo,
que se referem a textos escritos pelo aluno durante as férias de jultho de 1998, veremos que, além
de hipersegmentacOes, ocorrem muitas grafias madequadas. Esse material foi produzido por

decisdo propria de V.H., o qual, suponho, tinha o objetivo de atrair-me a um novo encontro, tendo

% Camara (1977:132), apud Silva, 1991
7 Silva, {1991:74)
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em vista que nio haviamos marcado nenhuma atividade para o segundo semestre de 1998. No final
do prmmeiro semestre daquele ano, combinet com o aluno que ndo nos encontrariamos
mensalmente, mas que sempre que ele produzisse novos materiais escritos, marcarfamos
encontros. Observando aquelas produgdes, podemos verificar que o aluno faz um relato escrito
como se estivesse falando comigo sobre os acontecimentos vividos nas férias escolares. Naquela
fase, j4 nio existia a mesma preocupacdo de antes, pois ele tinha certeza que, mesmo com
mnadequacdes graficas, o texto seria lido e motivo de eventuais discusséio e comentario posteriores.
Um desses textos foi reescrito por V.H. (ele escolheu o texto que reescreveria) no encontro que
mantivemos quando fui buscar o material na casa dele. No processo de reescrita, em fungio de
outros objetivos, o aluno reorganiza o texto, buscando adequa-lo as exigéncias da modahdade
escrita. Apresento os textos mais longos com a inteng@o de mostrar que uma escrita que parecia
mais adequada estava relacionada a textos mais curtos e com uma preocupacgiio especifica do
sujeito. Esses textos mais longos, com a fungfio mais especifica de estabelecer um didlogo com sua
interlocutora, apresentam muitas hipersegmentacdes, reforgando o argumento de que o aluno ja
constituiu um conhecimento sobre a modalidade escrita da lingua, pois mesmo textos escritos sem
uma maior preocupacio com a modalidade padrdo, mostram a tentativa de descobrir as formas
graficas corretas.

Acredito que a ocorréncia de hipersegmentacgBes nos textos de V.H. seja resultado do seu
conhecimento ja constituido sobre a lingua escrita e da elaboracic de hipdteses significativas no
processo de construgio dessa representagic da linguagemn. No processo de trabalho, hipoteses sdo
reelaboradas indicando que o aluno reflete continuamente sobre o objeto de conhecimento.

No texto refeito (04), V.H. tenta resolver grafias que foram apontadas como inadequadas
(buscando resolver hipo e hipersementagdes), refletindo, inclusive sobre grafias que, embora nfo
tenham sido apontadas, supde estarem incorretas. No caso da palavra “doma” (texto 03), essa ¢
substituida por “da casa”, assim como “sou tando” (texto 01) que € reescrita “soltando”. Quanto a
escrita hipersegmentada “xim gando eu” (texto 02), ao ser reescrita, apresenta-se hipossegmentada
(“mixiga). A escolha da escrita “mmxiga”, além de mostrar reflexdes do swerto a respeito da
oralidade/escrita, mostra uma tendéncia de mudanga do portugués brasileiro de usar o pronome

em posigio proclitica.
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No processo de reescrita, as tentativas do aluno no sentido de encontrar a ortografia
correta vio desde a exclusfio de palavras (“de mais, de mas™ — texto 02), passando pela utilizagio
de novos itens lexicais (“passa do” para substiturr o “Ontem” do texto 03) e pela alternincia de
grafias (papéu/papel, faze/fazer, texto/texto, chegou/chegou, cis/quis, ficardo/ficaram, caiw/cail,
deitro/dentru) , até a manutencdo de outras como “nem um” (texto 04).

Os “erros” apresentados mostram que ele ainda tem um longo caminho a percorrer em
direciio a aquisicio da modalidade escrita padrio. As dificuldades naturais encontradas pelas
criancas no inicio da alfabetizagio persistem para o aluno, mesmo ja se encontrando no nono ano
de escolarizagio formal (1998). A meu ver, isso esta relacionado a inexisténcia, na escola, de um
trabalho com a leitura e escrita que apresente sentido, com o objetivo de levar, de fato, os
aprendizes a operar com o sistema de escrita convencional, de forma a possibilitar a construgiio do
conhecimento e a evrtar as retengdes escolares. No caso de V.H., esse prova, através de reflexdes
no processo de producio de seus textos, ser capaz de avaliar a fungio da escrita e trabalhar,
construtivamente, buscando atingir a modalidade padriio que € o objetivo da escola.

Embora os “erros” encontrados nos textos de V.H. sejam naturais de aprendizes de escrita,
seria esperado que a escola conseguisse atuar, de forma a proporcionar a diminuigio desses
“erros”, apos tanto tempo de escolarizaciio. Mas, pelo contrario, a escola acaba se utilizando
desses pariimetros para reté-lo por cinco anos; retengdes que serviram, apenas, para estigmatiza-
Io, levando-o a considerar-se incapaz de sair do patamar onde se encontrava.

A partrr dos mdicios presentes nos quatro textos de V.H., que mostram varias operacdes
do aluno com a hinguagem escrita, acredito ter conseguido realizar uma analise capaz de apontar
as varias estratégias do sujeito que, a partir do conhecimento ja construido sobre a lingua
escrita, busca idar com a forma padrdo para dizer o que tem a dizer a interlocutora. O trabalho
de reflexfo realizado pelo aprendiz, com e através da hnguagem, mostra que ele € capaz,
inteligente, diferente do que € afirmado pela escola.

Ferta a anilise das mudancas realizadas pelo aluno a partir de uma reescrita “soltaria”,
baseada nos trés textos iniciais, passo a apresentagio e consideracdes acerca do texto 05, que

produzimos em parceria. Conforme j4 relatado, no item 3.3., a proposta para a producio desse
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texto surgiu porque considerel, em um primeiro momento, que as mudangas feitas pelo aluno,
no processo de escrita do texto 04, eram “irrisérias”. Vejamos a produgio e as consideragdes

que a precederam.

Texto 06 — setembro de 1997

3.5, Consideracdes acerca da proposta de producdo do texte 05, realizada em

parceria

A proposta para a escrita do texto anterior a esse vislumbrava uma producdo mais
elaborada, de forma que pudessem ser trabalhados os elementos coesivos (operadores
argumentativos, temporalidade, repetiches), além de um encadeamento que levasse em conta o
todo textual, mas essa informagio nfc foi adequadamente transmitida ao aluno em momentos que
precederam: a primeira reelaboracio. Quando propus a primeira reescrita, chame: a atenciio de

V.H. para mudangas que deveriam ser pensadas na reelaboragiio textual, o que foi, em grande
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parte, realizado, como podemos verificar na analise dos textos 01, 02, 03 e 04. Ao nfio perceber as
importantes mudangas realizadas quando da escrita do texto 04, sugeri a escrita de outra verséo,
desconsiderando a tentativa do aluno para cumprir o solicitado. O episédio a seguir, ilustra minha

intervencio, momentos antes da producdo do texto 5

Episédio I (01/09/1997)

001 - P.: V., ¢ o seguinte ... n0s vamos tentar refazer um texto, a partir desses trés, ta vendo? ... o texto
01, o texto 02 e o texto 03. (( textos ja ilustrados))

002-V.. Ta

003 - P.: Vocé ... pegou ¢ refez em casa né?, fez um texto s6, sO que vocé ... é - copiou ... o/ os trés textos
na seqincia, um na seqincia do outro ... ¢ . ndo mexeu com o texto, ou seja, vocd copiou do jeito
que estava, e eu queria que a gente reescrevesse, pode ser?

004 - V.: Pode.

005 - P.: A gente reelabora, ta bom?

006 - Ta bom.

Embora tenha sido interessante produzirmos jumtos ¢ texto e esse trabalho tenha
colaborado para a construgio do conhecimento do sujeito sobre a escrita, a minha postura, ao
negligenciar a primeira reescrita foi, no minimo, injusta {mesmoc que Inconscientemente},
impedindo que, em momentos anteriores (setembro de 1997), pudesse verificar as importantes
mudancas que estavam ocorrendo com V.H. no seu trabalho de escrita e reescrita de textos, rumo
3 construcdo de formas escritas mais elaboradas.

Muito tempo depois, apds transcrever os dados relacionados ao encontro ocorrido em
01/09/1997 (quando reescrevemos o texto sobre pipas) e apresenta-los a orientadora do projeto, €
que me dei conta das mudangas que haviam ocorrido no processo de reelaboracio textual. Em
funcio dessas mudancas, algumas das quais apontadas pela orientadora, decidi escolher a primeira
reelaboracgo textual e as produgdes anteriores para iniciar ¢ processo de analise. Ao debrucar-me

sobre os dados, percebi que V.H. seguiu orientacdes que precederam o processo “solitdno” de
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reescrita, € que © argumento de que a reescrita era apenas uma jun¢do dos trés textos iniciais foi
mfeliz e contraproducente. Naquele momento nfio consegui perceber também que as minhas
orientagdes ja conseguiram oferecer subsidios que levaram o aluno a realizar reflexdes sobre o
processo de trabalho com a linguagem escrita.

Informo as ocorréncias que precederam a segunda reclaboragdo textual com o objetivo de
mostrar que o papel de instituicio portadora de conhecimentos validados, que € atribuido a escola,
perpassa a inha propria visdo de sujeito letrado que vai ensinar ao aprendiz o que ele “ainda nio
sabe”. Deparei-me, enquanto sujeito letrado, com dificuldades de perceber as reflexdes do aluno
no processo de reelaboragio dos trés textos imciais, ndo me dando conta de sua tentativa de
trabalhar construtivamente com informages novas que estavam sendo incorporadas a seu campo
real de conhecimento. Acredito que ndo teria condigbes de fazer essa analise na época, pois a
minha relagio com V.H. e as situagdes interativas que vivenciamos influenciaram na reflexdo sobre
os dados. O processo de trabalho possibilitou condi¢bes que me levaram a conhecer methor V.H e
a reelaborar meus proprios referenciais, de manera que, questionamentos, que nos momentos
miciais de nossas atividades, eu ainda nfo era capaz de realizar, puderam surgir posteriormente.
Desse modo, as mudangas presentes no texto 4 talvez nio pudessem contar, imcialmente, com um
olhar mais “cuidadoso” de minha parte.

SO posteriormente, consegui me dar conta de que mudancas importantes foram
implementadas através do primeire trabalho de reelaboracfo textual, e que a proposta de reescrita
de uma outra versdo (texto 0S5) deveria vir acompanhada de informacbes que esclarecessem ao
alune o motivo real da atividade; isto €, um texto mais organizado, mais legivel que ele amnda ndo
tinha condicbes de fazer sozinho. Ndo tenho certeza se a minha primeira avaliagio sobre o
trabatho de reescrita do aluno foi percebida pelec mesmo como algo negativo, pois haviamos
combinado, j& nos encontros miciais, que realizariamos varias reescritas, caso considerassemos
necessario. Essas reescritas tinham o objetivo de proporcionar textos que pudessem ser oferecidos
a pablico, ou seja, as produgdes de V.H. poderiam ser lidas por seus amigos, sua mie, aavd e a

professora.

Passo, a seguir, a analise do texto 05, buscando apontar novas mudancas realizadas, desta
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vez, com a intermediacdo direta da interlocutora. Buscarel apontar as reflexdes do aprendiz, a

partir de um trabalho conjunto, e a atuagiio de ambos (V.H. e pesquisadora) no processo de

construgio textual

3.6.  Andlise da escrita produzida em parceria

Embora eu tenha, de certa forma, desconsiderado o trabalho de reescrita, empreendido por
V.H. quando da primeira reelaboracgfio textual, no trabalho de produgfio conjunta, parto do texto
04, buscando reorganiza-lo. O processo de reescrita possibilita ao aluno lancar mfo de
informagdes que ndo estavam explicitadas na texto anterior, mas, apos discussdes que mediaram a
producfio, apresentam saliéncma para o aprendiz e levam-no a oferecer novos dados & sua
interlocutora/leitora .

Uma nova informacdo é trazida ja no micio do novo texto. A informacgio a que me refiro
diz respeito as pipas de papel que, segundo V.H., “também voam alto e ddo retdo”. Ou seja, as
pipas de papel, feitas em casa, apresentam fungdes similares as pipas mais incrementadas, feitas
com varetas e papel fino. Nessa versdo, ele marca a agio de soltar pipa como uma ocorréncia
passada (“Eu soltava pipa de papel”) a partir de argumentos da mterlocutora que o lembra de que
esta contanto um fato que ja aconteceu. Na continuidade da escrita, apresenta uma justificativa
introduzida pelo conectivo “porque” diferente daquela nscrita no texto anterior (“por que se eu
perdesse teria jeito de fazer outra™).

No processo de discussio, retomo informagdes colocadas no texto 04 (“P.: ISSO! ((acabara
de escrever — ‘Eu soltava pipa de pape’)) ... Olha, vamos pensar antes de escrever ... “Eu soltava pipa de
papel’. Como que era essa pipa? Vocé disse que ela voa ... que cla voa ... Por que que ela voa? ... Ela voa
facil? ... Qual é a diferenca dEssa pipa de papel que vocé mesmo faz, pra aquelas outras pipas, mais
incrementadas? ) esperando que V. H. utilizasse o conectivo explicativo “porque” em substituicio
ao “e” {“Eu soltava pipa de papel e tamben ...} do texto 4 para explicar a escolha pelo tipo de
pipa ¢ pudesse manter, eventualmente, a comparagio estabelecida pela palavra “também™ que
aparecia na primeira reescrita. Na verdade, esperava algo como: “Eu soltava pipa de papel porque

também voam alto e dio retdo”. A munha intervengiio tinha o objetivo de conseguir, apds a



88

comparacio estabelecida entre as pipas, alguma referéncia que apontasse uma possivel diferenca
entre 05 objetos, 12 que a minha suposigio era de que pipas feitas com um papel mais fino seriam
um pouco mais leves e deviam flutuar com mais facilidade.

Ao me reportar a diferenga entre os dois tipos de pipas, as quais V.H. sempre fazia

referéncia nas situagdes de interlocugdo — pipas mais simples e pipas mais mcrementadas — , levo

Entfo, vocé soltava pipa de papel por qué?; V.: Porque, porque, dai/dai, a/a a pipa de papel, ai s¢ a gente
perder, a gente faz mais um”), reformulando o ja dito, de uma forma diferente do esperado pela
intelocutora. E possivel que a situagfio de interlocugfio tenha encorajado V.H. a assumir que nfio
tem condi¢hes financeiras para adquirir pipas mais sofisticadas e a optar por uma mformacio
textual que justificasse, de maneira mais condizente, a sua escoltha pelas pipas caseiras ao invés das
outras mais bonitas.

Apds a informacio de V.H., a respeito da economia propiciada pelas pipas caseiras,
entendo que ele apresenta uma justificativa importante para a escolha do objeto de brinquedo.
Retomo a informacdo do texto anterior (“voa alto e da retio™), tentando leva-lo a nserir uma
justificativa adicional para a preferéncia. Assim, volto a me referir & qualidade da pipa feita com
papel de caderno, esperando que ele oferega a mformagfio que j& havia dado antes. O episddio
transcrito a seguir, apresenta a minha intervengdo e colocagdes do aluno, apontando novos dados

para a escrita que se processaria em seguida.
Episodio IV (01/09/1997)

001 - P.: ... Vocé tinha me dito que essa/essa/esse tipo de pipa, ... ela voa alto ... e da retdo. ... Como é que
a gente pode ... E, colocar/inserir esta informaggo aqui nesse outro texto? “Eu soltava pipa de papel
porque se eu perdesse teria jeito de fazer outra”. ... E uma coisa boa dar retdo e a pipa voar alto?. E
uma coisa boa isso?

002 - V.: E assim oh ((faz gestos para explicar como lida com a pipa))

003 - P.: Para o jogador de pipa, para o soltador de pipa, isso € uma coisa legal?

004 - V.: E assim oh, por exemplo, um moleque { ... } desce reto ( ... ), eu tenho jeito de puxar para o cutro

lado, para o outro lado ¢ sair dele ( ... ) . Se vocé soltar a linha, desce até no chédo. ({(nfio consegui
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transcrever tudo o que V.H. disse, mas, no conjunto, ele tenta me explicar como se lida com a pipa
para que ela dé retdo e como se deve agir para evitar que uma pipa se enrosque em outra))

005 - P.: Se vocé soltar a linha, ela desce até no chéo. ... Entdo, vocé tem que ir enrolando a linha para
puxa-la? ((faz sinal afirmativo com a cabega)) ... Entdo o que nds poderiamos escrever em seguida?
... Vocé pode se referir agora ... a essa informagio que/que a pipa, esse tipo de pipa “voa alto ¢ da
retdo”. Quer dizer, é uma pipa que tem bastante utilidade: ela é mais barata que a outra ...

006 - V.: E, ndo precisa comprar

008 - P.: Se alguém jogar fora, vocé pode refazer. Ela voa alto ... ¢ da retdo. ... Entdo como que a gente
poderia t4 escrevendo isso? ... Voo td me dando essa informagdo, porque eu nio conhego nada de
pipa: “Eu soltava pipa de papel porque se eu perdesse teria jeito de fazer outra”. ... Ai, vocé vai
me oferecer mais mformagdes. Além disso, ... veja, ... por que vocé soltava pipa de papel? ...
Porque se vocé perdesse, era facil de vocé arranjar uma outra pipa, porque vocé mesmo fazia ...

009-V..E ..

010 - P.: Isso ¢ um motivo ... Qual o outro motivo ... de ser bom soltar pipa de papel? ... Acabamos de
discutir

011 - V.: Porque ¢la a/se/se/se ela ..

012 - P.: Fala mais devagar

013 - V.: Ela/ela/ela ndo tem jeito de quebrar, ela so amAssa ...

014 - P.: Ela ndo rAsga tio facil como a outra? Aquela de papel fininho rasga mais facil?

015 - V.: Rasga, aquela 14 (... ) batendo assim ja rasga ...

016 - P.. Entlio vocé pode explicar que esse tipo de pipa‘esse tipo de pipa, ela ... ndo rasga com
facilidade como as outras ... Além disso, elas voam alto e

017 - V.: Da retéo

018 - P.: E ddo retdo. ... Entdo escreve ... Vamos escrever? ...

Ao fazer referéncia as caracteristicas do objeto pipa — “voa alfo e dd retdo — , esperava
que V.H. completasse a frase, utilizando-se da informagiio j& conhecida; ou seja, esperava que ¢
aluno aproveitasse o que ja havia sido dito nas produgGes anteriores e inserisse a informacio no
novo texto como uma utilidade adicional do objeto. Chamo a informacdo nova de “um motivo” e
pergunto qual seria o outro para a escotha de se soltar pipa feita com papel de caderno. A

pergunta suscita o agenciamento de mais um motive (o fato da pipa caseira ser mais resistente
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que a outra), desconhecido pela interlocutora, que ¢ mais um forte argumento para justificar a
escoltha daquele tipo de pipa. A situagio de interacdio propicia o despontar de novas informagdes
que nio haviam sido preocupacio de V. H. nas escritas anteriores. Além disso, provoca um
resultado que extrapola as minhas expectativas, ja que me daria por satisfeita apenas com a
reorganizacio do que havia sido escrito antes.

Apbés a escrita do primeiro paragrafo, se dfo vinte e quatro turnos conversacionais em que
as discussGes giram em torno de fatos ocorridos na escola e relatados pelo aluno. Ele fala de seu
comportamento, afirmando que fazia muita bagunga na escola, mas que, “atualmente”, até mesmo
a professora vinha estranhando as suas atitudes (“V.: ( ... ) a professora gosta demais que eu fico
quietnho ( ... ) Ela até disse que eu t6 muito quieto. ( ... ) O V. ta muito quieto ai ( ... ) Quase dormi na
carteira”), Fala ainda sobre as atividades escolares, mformando que ¢ elogiado pela professora em
funcio dos desenhos que faz no caderno e me diz que ja “tem até namorada na escola”. Entretida
com a discussdo do aluno, quando voltamos para a escrita, acabo no resgatando a referéncia que
ele fizera 4 mie nos textos anteriores, o que também ndo é lembrado por ele quando retomamos a
escrita, de modo que, no texto 05, a informacio é excluida.

Em vanas situaces de mteragfo, V.H. fizera varias alusdes aos dois tipos de pipa, € que
ora brincava com uma, ora com outra. Em funcdo disso, eu quis saber qual era o tipe de pipa que
estava soltando em um outro momento, objeto do segundo paragrafo do texto 04 (“P.. Quando
vocd tava jogan/soltando essa pipa, que tipo de pipa era, quando chegaram esses moleques?; V.: Era pipa de
a/de vareta”). Ele responde que z pipa que estava soltando, naquele outro dia, era de vareta e diz
que sabia confeccioné-la, mas que nfo dispunha de material necessario para fazer isso. Segundo
ele, conseguia pipas de vareta quando tinham o fio cortado e eram perdidas pelos donos. Apds
suas explicagdes, decide qualificar a pipa que estava soltando em um outro momento, buscando
marcar a diferenca entre os objetos de brinquedo.

Depots de escrever “Um dia eu estava soltando uma pipa de vareta”, V.H. volta ao texto
anterior {texto 04) buscando apoio para o que escreveria a seguir. Pensa um pouco, incerto se
deveria manter o “mas”. Parto de sua relutincia e faco uma mtervengio (“ ‘Um dia eu estava
soltando pipa de vareta’ ... e daif, o que aconteceu?’) que leva-o a escrever “Dal” como resposta &

minha pergunta (“Dai chegou trés moleques™). Aproveito um momento de influéncia da oralidade
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na escrita, e esclarego ao aluno que em situactes de fala dizemos “e dai” para encadear o que
estamos relatando, mas que na escrita devemos langar mido de outros recursos que essa
modalidade nos oferece (“P.: na escrita, a gente tem que tomar cuidado, deve escrever nio da forma que
se fala, porque a escrita ndo € ... vocg pegar a fala e botar no papel, ¢ diferente né? Entdo como ficaria
melhor? ((apontando o “dai” que ele escrevera)). ‘Um dia eu estava soltando pipa de vareta™ ... quando ... ;
V.: chegou trés moleque™).

A mmcerteza de V.H. quanto a manutencéo da palavra “mas” (que ja substituira “sé que” no
texto anterior) indicia que o aluno esta refletindo sobre a possibilidade de uma outra palavra que
se “encaixe” melhor para estabelecer a coesdo textual embora ndo consiga descobri-la. Entdo,
Janca mdo de uma palavra verbalizada pela mterlocutora, nio se dando conta que estava
“retrocedendo”, ao escolher um segmento tipico da oralidade. Ao perceber que a escolha do aluno
foi influenciada pela minha fala, tento esclarecer a necessidade de utilizagio da palavra “quando”
relacionada & questfio temporal das ocorréncias narradas (“... Por qué gquando? ... Porque no momento
que vocé tava soltando a pipa, apareceram trés meninos né?”).

A fala que contempla uma possivel explicacic para a escrita da palavra “quando” traz a
palavra “meninos” em substituicio & “moleques” que, apds varios turmos conversacionais, nio
havia apresentado saliéncia para a interlocutora. Nesse momento, dou-me conta de que a palavra
“meninos” seria mais adequada, por considerar “moleques” uma palavra marcada, mesmo quando
utilizada em contextos que fazem referéncia a criangas briguentas, e pergunto &8 V.H. se nio
gostaria de substituir uma palavra pela outra. Ele acerta a proposta sem discutir e escreve “Quando
chegaram trés meninos”.

Em termos de significado, o dltimo paragrafo do texto 05 foi o que recebeu mais
mudancas, considerando as producfes precedentes. O texto 03 apresentava a tentativa de
conseguir pipas que, eventualmente, tivessem os fios cortados — “Ontem eu estava correndo atras
do pipa” — e o texto 04 mformava que enquanto soltava pipa conseguiu uma que caiu dentro da
casa (que seria a casa de V.H.) — “E um dia eu estava soltando o meu pipa” — . Na reescrita,
embora se possa resgatar a referéncia feita a pipa achada dentro de casa, 4 medida que aquela que
estava “flutuando no céu” seria pega por V.H. ¢ ¢ amigo, no conjunto, apresenta informacdes

muito diferentes daquelas veiculadas nas producdes precedentes; ou seja, o autor do texto estava
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observando pipas de outros que estavam sendo “empmadas”, quando percebe uma delas flutuando
solta, prestes a cair. Além disso, marca a presenca de um amigo e mforma que a decisdo de
“capturar” a pipa perdida partiu dele.

No trabalho conjunto, o aluno tem a possibilidade de rever aquilo que escrevera e
oferecer mformagdes adicionais a interlocutora. Essa atividade mostrou-se importante {também
em relacdo a muitos outros textos reescritos que nio foram objeto de andlise), pois
proporcionou ao sujeito condigdes para a elaboragdo de textos mais orgamzados que ele
proprio ndo acreditava ser capaz de fazer. Para mim essa atividade era muito prazerosa, talvez
mais do que para o proprio sujeito. A produciio de textos em parceria significava colaborar com
o aprendizado de V.H., mas, também aprender, a medida que ele trazia para a discussio
assuntos que nfo eram de meu conhecimento.

Acredito que tanto as producdes conjuntas como aquelas realizadas pelo aluno em casa
foram importantes no processo de constru¢io do conhecimento sobre a escrita, apesar de terem
ocorrido momentos em que, de ceria forma, desconsiderei a tentativa de trabalho e nfo level em
conta ¢ que poderia ainda nfio ser um conhecimento sistematizado no processo de construgio
da escrita. Nesse sentido, considero importante retomar episédios que mostram como, muitas
vezes sem perceber, interagimos no processo de ensino-aprendizagem, sem tomar em

consideragio o conhecimento prévio dos aprendizes.

3.7. Intervencies que podem estar desconsiderando ¢ conhecimento prévio do

aprendiz

No processo de mteracio que precedeu a produgio do texto 05, utiizo termos que
podem ser desconhecidos pelo aluno, nio percebendo que isso pode atrapalhar ac mvés de
auxiliar no processo de trabalho. Essas ocorréncias podem ser verificadas em trechos do

episodio I, aqui retomados, em que falo sobre a primeira reelaboracio textual:

003 - P.: Vocé ... pegou e refez em casa né?, fez um texto s6, s6 que vocé ... é ; copiou ... o/ 0s trés textos

na seqiiéncia, uma na seqiéncia do outro ... e o nAc mexeu com o texto, ou seja, vocé copiou do jeito
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que estava, € eu queria que a gente reescrevesse, pode ser?
004 - V.: Pode.
005 - P.: A gente reelabora, t2 bom?
006 - T4 bom.
007 - P.: Se vocé quiser arranjar um titulo proé texto ... vocé quer arranjar um titulo?
008 — Uhum ::: ((incerto)) ...
009 - P.: pra esse texto sobre pipas, ou nio?
010 - V.: Ahndo.

Na discussio que precede a reescrita comunta, utilizo termos como “seqiiéncia’,
“reelabora”, “titulo” que podem ser desconhecidos pelo aluno, mas nfo percebo, inicialmente, que
1550 pode ser um fator gerador de dificuldades, ac invés de criar uma ZDP que proporcione a
constru¢gdo de um conhecimento que amda nio estd estabelecido no campo real do
desenvolvimento do sujeito. Para mediar a construgio de um conhecimento ainda nfo acessivel, as
referéncias lexicais desconhecidas deveriam vir acompanhadas de explicacdes que retomassem
palavras ja conhecidas por V.H. e que, eventualmente, portassem significados semelhantes. A
palavra “seqiiéncia” poderia vir acompanhada de expressOes correlatas como “em seguida”, “a
seguir”, “depois” que fazem parte de um conhecimento ja constituido. O termo “reelabora”
poderia estar associado a outros como “reescreve” ou “refaz” que ja haviam sido utilizados em
momentos anteriores e ja poderiam fazer parte do conhecimento do aprendiz. A palavra “titulo”,
embora parega ser de dominio comum, é apresentada nas situagdes de ensino como “nome” (dar
um nome para a histOria, para o texto); portanto, ao perguntar ao aluno se ele pretendia arramjar
um “titulo” para o texto, os dois termos deviam aparecer como portadores de sentidos similares,
de forma que ele pudesse incorporar, de forma construtiva, a informacio desconhecida.

Posteriormentse, frente a colocagic do aluno sobre a necessidade de escrever uma palavra
com letra “grande”, apés um ponto final na escrita (“P.. ... Vamos escrever ... 'Esse tipo de pipa’... ¢
1850 que vocé quer exphicar pra mim? ((V. pensa em minha sugest3o)); V.- E 0 '¢' pequeno ou o ‘¢’ grande?;
P.: Vocé esta comegando uma outra frase, entdo € com ‘¢’ grande. O '¢’ grande ou o ‘¢’ manisculo, ta? ...
Vocé sabe o que é maiasculo?, V.. Ser”), retomo o item lexical “grande”, utilizado por ele, e

introduzo o “maiasculo”, sinalizando que apresentam significados similares, mas nfio percebo que
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utilizei a palavra “frase”, a qual poderia ainda nfio ser de conhecimento do aprendiz,

Acrediter, a principio, que meus referenciais tedricos eram claros e que consideraria o
conhecimento prévio do sujeito na construgio da escrita, partindo desse conhecimento para
possibilitar-lhe o aprendizado além daquele j& constituido. Porém, em vérios momentos do nosso
percurso de trabalho, a suposta clareza fo1 “ofuscada” quando ndo considerei pertinente, por
exemplo, o trabaltho de reelaboraco textual empreendido pelo sujeito. Por outro lado, o processo
de interlocuciio possibilitou que as crencas e o proprio conhecimento dos interactantes

(sujeito/pesquisadora) fossem construidos/reconstruidos.

3.8 O processo de interlocuciio como constituidor do conhecimento, da

subjetividade e da alteridade

A constituicio do pdlo Eu/Qutro se di no processo de interlocugiio. Apesar de minha
crenca de que o aprendizado deve partir daquilo que o sujeito ja sabe, desconsidero o trabalho de
V.H. quando realiza a sua primeira reelaboracio textual Essa postura negligencia as reflexdes
empreendidas no processo de construgio do conhecimento e acaba promovendo um choque entre
visdo tedrica e pratica da investigadora que suple ter claro o referencial de sujeito aprendiz
enquanto mdividuo ativo no proprio percurso de aprendizagem. A teoria e a pratica se fundem nas
atividades interlocutivas € envolvem-me num movimento que apresenta idas e vindas. Esse
movimento propicia ocorréncias que mostram o meu proprio referencial e conhecimento se
constituindo. Por outre lado, o aprendiz busca se valer de seus proprios referenciais para manter
suas escolhas no processo de escrita, além de tentar, em muitos momentos, inserir nas atividades
desenvolvidas discussdes que, a principio, eram negligenciadas por sua interlocutora.

Sugestdes de escrita, acompanhadas ou ndo de explicagdes que as justifiquem,
proporcionam reflexdes e ativam novos esquemas de conhecimento que s#o utilizados pelo syjerto
aprendiz, seja no proprio desenvolvimento do trabalho, seja em momentos posteriores. Essas
reflexGes levam o sujetto a incorporar informacdes novas ao seu campo real de conhecimento e a
reorganizar esquemas conceituais que o levam a refazer pontos de vista.

Na produgiio conmunta do texto 05, sugeni a V.H. a escolha da palavra “meninos” para
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substituir “moleques”™. Muito tempo depois (julbo de 1998), quando o aluno produz um longo
texto (anexo I'V) sobre os acontecimentos de um sabado, decide-se pela utilizagdio da palavra
“meninos”’, mesmo quando se refere 4 “criangas de rua”. Acredito que a minha alusfo a essa
palavra, no momento de escrita conjunta, tenha levado V.H. a incorpora-la na escrita posterior.
Essa sua escolha esta associada a uma possivel avaliagio de que a palavra sugerida era de melhor
aceitaciio, por parte de sua interlocutora, de forma que merecia ser mcorporada em um novo texto
produzido, dez meses apos o trabatho de produgo/reelaboragdo conjunta.

Nas trocas interlocutivas deram-se movimentos que iam desde a ndo percepgio de
ocorréncias importantes para a constituigio da linguagem escrita do aluno, até reflexdes, ainda no
momento da interagio, as quais levaram-me a rever a pratica que estava desenvolvendo. A agdo
do “Qutro”, aprendiz, mterlocutor, “obrigou-me” a ouvi-lo, embora os turnos interacionais amda
contassem, preponderantemente, com minhas falas. Esse monopoélio do “Outro”, letrado,
“professor”, “responsavel” pelo ensino/aprendizagem estabeleceu, em varios momentos de
interacio, o0 montoramento das mtervengbes de V.H. de forma a evitar assuntos considerados
alheios ao trabalho que estava sendo realizado.

Quando estdvamos discutindo a escrita da palavra “facil” (texto 05 — momento em que
V.H. fazia conjeturas entre as escritas “facio/ facil”), o aluno faz uma mtervencio, logo apos a
minha reaciio de concordincia com a descoberta da grafia correta da palavra (“V.: Eu ja tenho até
namorada’™), que ndo level em conta porque ndo a considerer pertinente. O aluno abandona,
momentaneamente, a tentativa frustrada de inserir um outro tOpico na conversa, mas nio desiste.
Ele consegue “driblar” a minha inten¢iio de direciona-lo utiizando uma espécie de atalho, aceito
no percurso da discussio porque se relacionava a ocorréncias sobre a escrita no ambiente escolar,
e consegue reintroduzir a discussdo sobre a namorada, que havia tentado antes sem sucesso. A
retomada do assunto ocorre apds um longo percurso conversacional, quando V.H. se sente
“autorizado” a mserir esse novo topico, ja que estavamos discutindo vérias questdes que se
distanciavam da narrativa sobre pipas que estavamos produzindo. Os turnos abaxo mostram como

se deu a remser¢io da questio namorada:



Episédio V (01/09/1997)

001 - V.: {_..) muita bagunca, ISH! {(fala que era muito danado})

002 - P.: Vocé bagungava?

003 - V.: UH!!

004 - P.: Entdo, mas vocé td um rapaz. Voc€ ndo acha que ta na hora de parar de bagungar na escola?
005 - V.: Eu, eu, eu tenho até namorada na escola

006 - P.: Tem até namorada na escola? ... Entdo ... né? ((resisto para entrar nesta discussio))

007 - V.: Quase, quase da minha idade, quase da minha idade

008 - P.: Pois ¢, vamos voltar pré texto?

009 - V.: Vamos.

O aluno nio desiste da intervengdo que tencionava fazer e retoma a discuss@o que havia
miciado. Nfo consegue ir muito além da tentativa anterior, mas ja consegue influenciar a
interlocutora, se fazende ouvir por um periodo bem mais extenso de tempo. Esse movimento
aconteceu varias vezes durante os encontros. Ele tinha uma necessidade muito grande de falar
sobre as suas brincadeiras, sobre os acontecimentos de sua vida. A minha tentativa de evitar
discussGes consideradas alheias as atividades que estavam sendo desenvolvidas era muito
constante no micio do trabatho. Com o passar do tempo, a perseveranga de V.H. em se fazer ouwvir
ndo $0 me levou a ser mais tolerante em relagdo aos seus relatos, como me fez repensar a
orgamzacgdo de nossas atividades, de forma a considerar tempo disponivel para discussdes que
quase sempre eram “alhelas” ao que estavamos trabalbando. Mesmo quando muitos dos nossos
encontros ndo puderam ser realizados em fungio de contratempos ocorridos, o espaco para
conversas sobre a sua vida, as brincadeiras ¢com os amigos, os castigos da mée e da avo, as visitas
periddicas do pai, entre outros, fo1 garantido.

A sistematica de manter a atencdo de V.H voltada, priortariamente, para atividades de
leitura e/ou escrita e a tentativa de evitar que se “dispersasse” estava baseada no fator tempo que
era exiguo e na preocupac¢io em contribuir para o progresso em sua aprendizagem de leitura e de
escrita. Além disso, acredito que o referencial de ensino institucionalizado estava o tempo todo

“rondando” as nossas atividades; ou seja, embora, teoricamente, eu tenha certeza de que as
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situagdes interativas envolvendo a perspectiva do proprio sujeito na construcio do conhecimento
sio fundamentais, 0 que Smolka (1996) designa de tarefa de ensinar também mfluencia a minha
pratica. Para essa pesquisadora, a tarefa de ensinar € organizada e imposta socialmente e baseia-se
na relagdio de ensmo, mas, muitas vezes, oculta e distorce essa relagio. A minha suposigio é de
que ainda estou construindo uma pratica interlocutiva que se coadune, de fato, com os referenciais
tedricos defendidos.

Embora o referencial de disciplina ndo seja colocado explicitamente nas atividades, ao
monitorar as intervencgdes do sujeito e dificultar as suas colocagdes sobre as experiéncias pessoais
cotidianas, acabo impedindo que ele traga para a discussio fatos mteressantes que poderiam servir
como material para a producio de seus textos escritos. Ao fazer isso, estou sendo mfluenciada
pela crenca implicita de que temas “estranhos” ao trabalho que estava sendo realizado poderam
“roubar tempo” da atrvidade que estava programada para se desenvolver no tempo destinado ao
encontro (uma hora e trinta minutos), como se fosse possivel programar, com antecedéncia,
sttuagbes de aprendizado dependentes de ambientes de interlocugio que contavam,
preponderantemente, com atividades que eram organizadas em fungfio daquilo que o aprendiz
produzia e trazia para 0s encontros.

A minha proposta de ensino-aprendizagem, enquanto atividade dialogica que proporcione
ao sujeito um espago onde possa emitir suas opinides sobre o proprio aprendizado, € permeada
por questdes disciplares, recorrentes no espage institucional escolarizado. Assumo o ensino
baseado na construcio do conhecimento, mas a minha visfo ainda tem resquicios do ensino como
reprodugio, respaldado pela disciplina, como ocorre no contexto escolar, onde

“{...) o ensinar ¢ o aprender a ler ¢ escrever se deslocam e se diluem nas
questdes disciplinares. Assim sendo, o processo de alfabetizacio como
mteragio ¢ interlocugiio (convivéncia e didlogo) ¢ totalmente
desconsiderado. A alfabetizaco, na escola, contrasta violentamente com as
consideragdes de leitura ¢ escrita, movimentagdo ¢ saturacfio de estirulos
sonoros ¢ visuais fora da escola. A leitura e escrita produzida pela/na

escola pouco tem a ver com as experiéneias de vida e de linguagem das
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criangas. Nesse sentido, ¢ estéril e estatica, porque baseada na repeticdo, na
reprodugio, na mamutencdo do status quo. Funciona como um empecitho,
um blogueio a transformagio ¢ a elaborag@o do conbecimento critico. A
alfabetizacdo, na escola, reduz-se a um processo, individualista e solitario,
que configura um determunado tipo de sujeito e produz a ‘ilusdo da
autonomia’ (‘auténomo’ ¢ aquele que ‘entende’ o que a professora diz;
aquele que realiza, sozinho, as tarefas; é aquele que ‘nio precisa
perguntar’; ¢ aquele que ‘ndo precisa dos outros’. Revela-se 0 mito da
auto-suficiéneia que, além de camuflar a cooperagdo, aponta ¢ culpa os

‘fracos e incompetentes™*

A munha pretensfo, ao fazer essas reflexdes, € demxar claro que acredito que as atividades
desenvolvidas com V. H. tiveram sempre a meta de proporcionar situagdes de interlocugiio que
estabelecessem situacdes de ensinc-aprendizagem, capazes de propiciar-lhe condicOes de acesso
a0 conhecimento da lingua escrita, mas que, em alguns momentos, essas condigdes foram
permeadas por resquicios de situagdes, as quais, suponho terem colaborado com as dificuldades
apresentadas pelo aluno em seu percurso escolar; dificuldades essas que eu tencionava minimizar,
Nio sei se naquele momento as nossas interacbes poderiam ser desenvolvidas de manema
diferente, pois, como sujeito historico e social, nio posso prescindir da minha visdo de mundo
como “num passe de magica”. As minhas crengas e o0s meus referencials mam sendo
redimensionados no processo de interagic e o mesmo deve ter ocorrido com o sujeito da pesquisa.
Acredito ter colaborado, construtivamente, como mediadora no processo de aprendizado que foi
instaurado a partir das situagdes de interlocugio verbal e escrita, mas t30 importante quanto isso
foi o fato de ter aprendido muito com V.H.

A referéncia que fago ao meu proprio aprendizado esta relacionada mais diretamente com a
leitura de livros mfantis. Embora eu ja lesse histonas infantis para minha fitha, foi o trabalho que
desenvolvi com o aluno que possibilitou a construgiio, de fato, da minha “paxdo™ pela literatura
infantil.

O trabalho com a lettura, além de ter colaborado com a construgio do meu “gosto de fato”

“ Smolka, (1996:49/50)
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pela literatura infantil, fo1 fundamental no processo de construgio da escrita que era o meu

principal objetivo. Por 1ss0, considero relevante trazer algumas mformagdes sobre as leituras feitas

para e por V.H

3.9. A construciio da leitura

Embora ¢ meu foco de analise sejam as produgBes escritas e o processo de reelaboragdo
textual, considero mportante discutir algumas questBes relacionadas as leituras que foram
oferecidas ao sujeito, paralelamente a producdo de textos escritos, j& que tais leituras mostraram-
se altamente produtivas, inclusive propiciando escritas baseadas no material lido. No micio do
nosso trabalho, 0s textos escritos do aluno versavam sobre acontecimentos cotidianos de sua vida,
mas foram se diversificando & medida que entrou em contato com a leitura de varios portadores de
textos escritos. As sugestdes de leitura (sempre respeitando a decisdo e escolha do aluno quanto
ao material a ser lido) postulavam, em principio, leva-lo a desenvolver o gosto pelo ato de ler,
além de terem o objetivo de contribuir para a sua formagio enquanto sujeito leitor. Apresentarei, a

seguir, 0 concerto de leitura que embasou o desenvolvimento das atividades, e alguns dados.

3.9.1. O conceito de leitura

Enquanto conceito tedrico que embasa esta pesquisa, a leitura € vislumbrada como um
processo criativo, ativo e produtivo, resultante da interagio social entre os interlocutores, autor e
leitor de um texto escrito. A compreensio de um texto se da a partir dos elementos do préprio
texto, mas depende de operaches complexas de inferéncia textual que dizem respeito ao
conhecimento partilhado entre leitor e autor. Esse conhecimento partilhado engloba desde os
elementos lingiiisticos constituintes da base textual, até ¢ conhecimento extralingiiistico, o
chamado conhecimento de mundo, que sio fundamentais no processo de recepgio e construgdo de
sentidos de um texto. Tal conceito tedrico estd fundamentado em formulacSes de autores que

vislumbram a hnguagem como constitutiva e social. Com esse enfoque, encontram-se trabalhos de
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autores como Bakhtin (1929), fonte de fundamentagio tedrica desta pesquisa, Geraldi (1993),
Koch (1997), Mayrink-Sabinson (1988, 1993), Martins (1992), Silva (1998), entre outros.

Levando em conta consideragdes de Bakhtin (1992), que afirma que “o enunciado é um
elo na cadeia da comunicagdo verbal”, no caso da leitura, o leitor toma a palavra do outro e 2
reinterpreta a partir de seu contexto historico-social. O didlogo estabelecido entre o produtor de
um texto e seu letor pode proporcionar respostas orais ou escritas que, por sua vez, poderdo
originar “novas” producdes na infinita cadeia de comunicagdes verbais.

O virtual sentido proposto pelo autor de um texto é completado pelo leitor. Aquele que
produz, por sua vez, procura organizar a sua produgio levando em conta os supostos leitores. O
elo de ligacio entre essa diade esta relacionado aos contextos histdricos e sociais onde ocorrem as
mterlocucdes, de maneira que a leitura € um processo de producgio de sentidos resultante das
mteracOes sociais. Um texto terd seu sentido estabelecido, através dos movimentos interlocutivos
que envolvem o ato de leitura e resgatam a situaciio de producfo. Ocorre um processo de
compreensio ativado pelo leitor, em resposta a uma proposta enunciativa do autor do texto que,

na verdade, postula essa tomada de posigio de seu mterlocutor. De acordo com Bakthtin (1997),

“A compreensdo responsiva nada mais € sendo a fase inicial e preparatoria
para uma resposta (seja qual for a forma de sua realizagdo). O locutor
postula esta compreensdo responsiva ativa: o que ele espera, nio é uma
compreensio passiva gue, por assim dizer, apenas duplicaria seu
pensamento no espirito do outro, © que espera € uma resposta, uma

concordancia, uma objegdo, uma execugio, etc.”*

E preciso considerar que, embora um texto preveja leituras desejadas por seu autor *°, cada
lertor tem expectativas proprias e diferentes metas relacionadas a determinadas produgdes escritas.
Além disso, nfio se pode deixar de levar em conta que um mesmo texto pode suscitar diferentes

significados quando lido por diferentes leitores ou por um mesmo leitor em diferentes momentos

* Bakhtin, (1997.291)
30 possenti (1990)
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de sua vida. Nesse sentido, para que se efetive e seja compreendida, a leitura “deve preencher uma
lacuna em nossa vida, precisa vir ao encontro de uma necessidade, de um desejo, de expanséo
sensorial, emocional ou racional, de uma vontade de conhecer mais. Esses sdo seus pré-
requisitos. A eles se acrescentam os estimulos e os percalgos do mundo exterior, suas exigéncias

51
e recompensas’.

A visio de lettura que conternple sujeitos histérico-sociais, construindo sentidos e passiveis
de se influenciarem mutuamente e amnda influenciarem os universos onde estio mseridos,

incorporo o termo “criticidade

, 0 qual desempenha uma importante fungdio enquanto elemento
que, necessariamente, deve estar presente nos atos de leitura. Essa lettura critica esta relacionada a
perguntas que o leitor é capaz de formular a si mesmo e ao texto, no sentido de confrontar fatos
que sdo observados em seu cotidiano e aqueles veiculados e defendidos e/ou refutados pelos
meios de comunicagdo escrita. Ao postular esse leitor, deve estar mmplicita a pressuposicio da
existéncia de uma lettura para além dos explicitos e implicitos textuais que podem, mnclusive,
melhor caracterizar o que Silva (1998) chama de “interiocucdo de um leitor critico”. Do ponto de

vista desse autor, a0 leitor critico

“(...) interessa 1r além do reconhecimento de uma informagio; ir além das
interpretagSes de uma mensagem, Ir além, nesse caso, significa adentrar
um texto com o objetivo de refletir sobre os aspectos da situago social a
que esse texto remete ¢ chegar ao cerne do projeto de escrita do autor. Mais
especificamente, o leitor critico deseja compreender as circunstincias, as
razbes ¢ os desafios sociais permutidos ou pdo pelo texto .Dai os
procedimentos de peneiramento, as atitudes de reflexdo e os processos de
julgamento que sdo tipicos da criticidade em leitura. D¢ uma leifura critica
quase sempre resulta uma avaliagdio de mérito, valor e/ou verdade das

s 53

1déias produzidas e analisadas durante ou apds a interagfio”.

* Martins, (1982:82)
*2 Gilva, (1998)
** Silva, (1998:34/35)

ﬁz'm\re&xam:wm
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Dados os varios fatores, tais como gosto, prazer, compreensio critica de mundo,
reavaliagio de crencas que envolvem autor e leitor no processo de produgio e recepcio da leitura,
esta deve ser considerada como um fenémeno complexo e multifacetado. Em funcfio disso, creio
ser conveniente pressupor cada ato de leitura como um evento, ou um trabalho de negociagio

entre leitores e escritores, e ocorrendo em momentos € contextos especificos.

Apds essas consideragdes a respeito do conceito de leitura que embasou o trabalho, nicio
a proxima secdo com um breve historico sobre as propostas de leitura fertas ao aprendiz,

apontando as situa¢des que precederam e mediaram a produgio da leitura,

3.9.2. Breve histérico sobre situagoes que mediaram as atividades de Jeitura

Quando miciamos as nossas atividades com leitura, escrita e reescrita de textos
espontdneos, V.H. afirmava, de maneira recorrente, ter muita dificuldade para ler e escrever e que,
além disso, ndo se interessava pela leitura. Ele acreditava ser portador de “um sério problema de
cabeca” e que tmha poucas chances de ser “curado”, tendo em vista os “grandes esforcos™
empreendidos pelas instituigdes que faziam parte de seu cotidiano (2 escola, 0 centro de psicologia
e o servico de saide que fez o Gltime “tratamento™) no sentido de lhe propiciar condi¢des para o
ensino-aprendizado da lertura e da escrita. O fato de o aluno, assim como seus familiares, estarem
convencidos de que ele era incapaz de ler e escrever incomodava-me muito. Negava-me a aceitar
que V.H. lesse e escrevesse “quase nada na e para a escola”, conforme afirmagdes da professora,
pois a minha pressuposi¢iio era que para chegar 3 3 série ele tivesse que apresentar conhecimentos
sobre a leitura e escrita que devem ter servido como paridmetro para as suas poucas aprovagées.
Desde o inicio, coloquei a afirmaciio de V.H. sob suspeita, contra-argumentando gque acreditava
na capacidade dele para produzir e ler textos escritos.

O maternal de leitura de que eu dispunha na ocasi@io (julho de 1997) eram livros infantis,
alguns deles de historias de contos de fada. Fiquei em davida se deveria oferecé-los para leitura,

pois o aluno estava com treze anos e seis meses e estes livros me pareciam pouco adequados para
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a sua idade. Como ele afirmava nio ter tido contato com os referidos livros, decid: trabalhar com
o material disponivel.

A proposta de letturas a serem realizadas em casa nio entusiasmou V.H.; segundo ele,
porque a mie e a avd consideravam-no um “caso perdido” e, além disso, deveria aprender pelo
proprio esforco, ja que “estavam cansadas de tanto investimento e os resultados sempre
insuficientes”.

No segundo encontro que mantivemos (06/08/1997), li o livro O pavio no telhado™ e
apresentel outros, tentando leva-lo a escother o que lhe interessasse. Ele mostrou interesse apenas
pelo livro que i, dizendo nfo ser capaz de ler, sozinho, os demais. Disse-lhe que conversaria com
a avo sobre a importdncia de ajuda-lo nessa atividade, mas rendi-me frente a sua recusa de contar
com a ajuda dos adultos da casa. Desse modo, solicitei-lhe que tentasse, entdo, realizar sozinho a
leitura e, caso ndo conseguisse, fariamos uma leitura comjunta, num proximo encontro. V.H.
aceitou a sugestfio, mas propbs que a escolha dos textos fosse de minha responsabilidade.
Concordei com o aluno, oferecendo-the os livros A bruxa Onilda vai a Nova lorgue (E. Larreula

& R. Capdevila. Tradugio de Monica Stahel) e o Patinho medroso (Gerusa Rodrigues Pinto. Ed.

FAPPI LTDA), além do proprio texto que ja havia sido lido, mas que ele mostrou interesse em
levar para casa para tentar fazer uma leitura, sozinho.

Frente a preocupagio de V.H. com as leituras a serem feitas em casa, decidimos que as
leituras poderiam ser conjuntas, mas, apos tentativas prévias. Informei ao aluno que nem todos os
livros levados para casa seriam objeto de discussio e/ou leitura comjunta, pois deveriam ser lidos e
discutidos apenas os livros que fossem objeto de maior interesse, dentre aqueles oferecidos. Essa
sistemética parece ter colaborado, pois as atividades de leitura conjunta foram diminuindo e dando
lugar a letturas mdependentes.

No encontro realizado em 13/08/1997, levei livros que deveriam ser trocados por aqueles
do encontro anterior. Um dos livros levados nesse encontro (Lucimar o pexinho - Lydia Mabelli
da Fonseca. Edtora Kuarup, 1996) foi folheado pelo aluno e motivo de interesse de lertura, antes
mesmo de discutirmos sobre os livros que haviam sido levados para casa no encontro anterior.

Visto o mteresse pelo livro, optel por iniciar a atividade do dia com a lertura do mesmo. O aluno

* Estou sem a referéncia bibliografica desse livro, pois o emprestei para uma crianca que n3o me devolveu.
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solicitou uma segunda leitura do livro, argumentando que a “histéria era muito deliciosa”.
Quando perguntet sobre a letura dos lhivros que foram levados para casa, ele disse-me que
conseguira ler apenas O Pavio no telhado porque ja tinha sido lido, lembrando que tinha avisado
que ndo sabia ler. Tentei tranquiliza-lo, argumentando que estivamos apenas iniciando o nosso
trabalho com a leitura, de forma que eram naturais as suas dificuldades e que as mesmas
dimmuiriam, 4 medida que fosse aumentando o seu contato com o material escrito. Nesse dia nio
lemos os dois livros que ele levara, mas fiz comentarios sobre as narrativas com a intengio de
“agugar” o seu interesse € leva-lo a tentar fazer as leituras. Ele devolveu-me os livros e resolveu
levar para casa aquele lido em nosso encontro (Lucimar o Peixinho).

Na matonia dos encontros, desenvolviamos atividades de leitura, de forma que livros que
ndo fossem hdos em casa pudessem ser conhecidos pelo aluno. Com isso, livros que, em um
primeiro momento, nfo fossem lidos, eram retomados e submetidos a leitura, através do trabalho
conjunto ou a partir de meus comentérios sobre 0s mesmos. Isso ocorreu em relagio ao livio A

bruxa Omlda vai a Nova Iorgue. A primeira apresentagio do material niio suscitou interesse que

justificasse a tentativa de leitura, porém, quando falei a respeito da narrativa, enfatizando as
peripécias da personagem-narradora, dewxando claro a impressfio positiva que a leitura causara-
me, o aluno decidiu retomar o livro, transformando-o em objeto de discussdo no nosso encontro
de 22/09/1997. Dessa vez, V.H. ndo sé escolheu a lettura, como decidiu realiza-la sozinho.

Suponho que V.H. tenha se esforgado muito para dar conta de ler A Bruxa Onilda vai a

Nova Jorgue, pois a estéria € longa e apresenta informacBes que poderiam ndo ser de
conhecimento prévio do aluno. Quando retomamos a discussio sobre essa narrativa, ele mantinha
a afirmacio de que nio sabia ler, pois “ndo entendia as coisas que lia”, mas, ao ser perguntado se
gostara da lettura, respondeu té-la adorado, inclusive, apontando os trechos que mais chamaram

sua aten¢io, como podemos verificar nos turnos abaixo:

Episédio VI (22/09/1997)

001 — P.: Vocé levou s6 12 € :; na Gitima vez que a gente se encontrou foi dia 01/09.
002-V.:E
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003 — P.. Ai vocé levou so estes dois livros?
004 — V.: Foi, foi, foi os dois
005 — P.: Vocé levou “A bruxa Onilda™ ... e “Os Morangos™
006 - V.. E
007 — P.: E leu os dois?
008 — V.: Li os dois, adorei 2 “Bruxa Onilda™ gostei daquela parte ca/ca/ca
009 — P.: Fala mais devagar

010 - V.: Eu gostei da/daquela parte ca/ca/ que ela fala assim, como € que ¢7 ... daquela parte que ela fala,
que cla chega pa cidade 147

011- P.: De nova lorque?

012-V.E

013 —P.: Aham

014 - V.: Gostei daquela parte

015 — E?. Vocé nio precisou que a vo e a mie ajudassem vocé a ler? E vocé entendeu o texto?

016 - V.: Umm :: Quando/quando eu leto as coisas eu ndo entendo as coisas

017- P.: SerA? Vocé quer que eu leia pra vocé esses dois livros ... e depois a gente discute?

018 - V.: Uhum!

Embora V.H. dissesse nio ter entendido o que lera, quando indagado sobre a estora, faz
referéncia a trechos da narrativa, indicando que a leitura havia sido realizada e, pelo menos em
parte, entendida. Dada a aludida incompreensio da leitura, relemos, juntos, o livro e discutimos
aqueles trechos que V.H. dizia ter encontrado dificuldades para entender.

Acredito que a mimnha prépria relagio com a narrativa, evidenciando o meu prazer com a
leitura desse livro, foi um dos fatores que desencadearam a decisfio de V.H. quanto & retomada
dessa leitura. Ao pensar sobre isso, busco fundamenta¢io no trabalho de especialistas que
apontam o aprendizado da leitura como dependente de ambientes iniciadores, através de sujeitos
que sejam bons leitores: “A discussdo sobre leitura, principalmente sobre a leitura numa

sociedade que pretende democratizar-se, comega dizendo gue os profissionais mais diretamente
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responsaveis pela iniciagdo na leitura devem ser bons leitores. Um professor precisa gostar de
ler, precisa ler muito, precisa envolver-se com o que 18”7 53

Buscando ampliar a compreensio da estoria, V.H., no processo de leitura conjunta, langa
mio de informagdes ja consohidadas em seu campo real de conhecimento e, a0 encontrar duvidas
para entender os iens lexicais desconhecidos, solicita ao “Outro” que esta lendo e discutindo a
estona esclarecimentos que colaborem com a sua compreenséo.

No espago interlocutivo ocorre uma interagio de expectativas, indiciando que a leitura foi
feita a partir de diferentes perspectivas, relacionadas com o conhecimento prévio dos leitores.
Enquanto V.H. precisa de explicacbes acerca de “arranha-céus”™ para processar a compreensio do
texto, trago explicagdes acerca de outro assunto (explicagSes sobre imposto de renda) que, a
principio, ndo foram sentidas pelo sujeito aprendiz como necessarias para estabelecer sentidos para
a estora narrada. O “ndo saber ler” do aprendiz, por momentos, € obscurecido, dando lugar a um
leftor ativo que busca reconstruir significados para o que leu, quando confrontado com o mesmo
material textual em diferentes situagdes de produgio de lettura.

Outras lerturas oferecidas a V.H. foram objeto de escritas posteriores. Uma dessas escritas
foi produzida nas férias escolares de 1997/1998, a partir da leitura dos livros O curupira, O Jodo
de Barro ¢ o Negrinho do Pastoreio (Colegfio Paraiso da Crianga I - Séries Brasileiras - Editora

Edelbra - 1984). Em feverero de 1998, quando retomamos nossos encontros, ele trouxe-me a

produgdc escrita que fazia referéncia as leituras realizadas. Vejamos a escrita baseada nessas

ferturas:

3 Lajolo, (1993 :108)
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Texto 06
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Mesmo argumentando que nio conseguiu entender “direito” o que lera, V.H. mndica,
através da escrita sobre as leituras, que compreendeu as narrativas dos livros. Isso mostra que 0
aluno estd construindo, de maneira eficiente, seu conhecimento sobre a leitura e a escrita. Na
discussdio sobre as lerturas fertas, V.H disse-me que havia encontrado mais dificuldades para

entender a narrativa do livto O Jofico de Barro. Fiz a leitura do livro para o aluno, discutimos a

historia e, em seguida, perguntei-lhe se gostaria de escrever um texto levando em conta a narrativa
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do livro. Ele optou por escrever o texto, “sozinho”, argumentando que, caso sentisse necessidade,
solicitaria ajuda. Mantive-me por perto, enquanto V.H. escrevia, colaborando quando ele ndo se

lembrava de algumas passagens da histéria. O texto apresentado abaixo se refere a essa produgio

escrita.

Texto 07
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As marcas no texto, que apontam as inadequacgdes de escrita, foram fettas por solicitagio
do aluno, ja que pretendia reescrevé-lo sem erros ortogréficos e oferecé-lo & leitura de colegas ¢
da professora. V.H. reescreveu o texto, atento para os as formas graficas apontadas como
inadequadas e, em seguida, o digitou. No processo de digitac8o, as inadequagBes que restaram
foram resolvidas com a ajuda do corretor de textos do computador’®. Nessa produgio escrita,
V.H. recupera as informa¢des importantes da histéria do livro e apresenta poucos problemas de
segmentagio e ortografia. Suponho que o fato de “errar” menos, considerando os textos dos
anexos, produzidos seis meses depois, esteja relacionado as condigbes de produciio; ou seja, V.H.
produziu o texto O JoZo de Barro a partir da leitura de um outro texto escrito, enguanto as
producdes espontineas dos anexos sio uma espécie de relato oral transposto para a escrita.

Enquanto alguns livros foram objeto de grande interesse, outros foram lidos e nio
retomados e, ainda, alguns descartados. Acredito que a motivagio pela lettura, de modo geral, foi
acionada a partir de minhas sugestdes, mas emergiu no processo de interlocucio instaurado entre
V.H. e as estorias lidas. Um fator que pode também ter colaborado foi a existéncia de respeito e
aceitacio pelas escolhas do aluno quanto ao material que seria lido e/ou discutido. Certamente, se
a leitura fosse Imposta e estivesse “presa” a roteiros como os “exercicios de nterpretacio”
estabelecidos pela escola, o resultado do trabalho seria outro. Possivelmente, o aluno nfo se
sentiria encorajado a retomar letturas a até a fazé-las para outros, como no caso de um dos hvros
~ Lucimar ¢ peixinho — que foi hdo pelo aluno para uma prima de quatro anos.

A lettura que nfio € feita para a escola, ao ter outras finahdades, € significativa para o
sujeito. Apesar das dificuldades que ele diz encontrar para ler e entender o que 1€, a compreenséo
ocorre, na maioria das vezes. Um mdicio de que compreendeu as letturas feitas pode ser resgatado
ao levarmos em conta o texto 06, por exemplo. Através da escrita, ele marca, mesmo que
rapidamente, as impressdes que teve das narrativas. Ao falar sobre as impressSes que teve com as

histérias dos trés hivros, V.H. aventura-se a marcar suas avaliacGes sobre os fatos narrados.

% T4 nos primeiros encontros, realizados na Sala do Projeto Integrado de Pesquisa, no IEL/Unicamp, comecei a
ensinar ao aluno a hidar com o computador.
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No proximo capitulo serfio analisados dados referentes a atividades escolares de VH. O
objetivo ¢é resgatar a possivel nfluéneia do trabalho realizado na e pela escola na constituigio do
sujeito e de seu conhecimento sobre a leitura e a inguagem escrita. Também serd analisada carta
de uma de suas professoras, enviada a psicologa que o acompanhou no hospital, buscando
levantar indicios que apontem para questdes que se entrelagam aos “problemas de aprendizagem”

que o aluno acredita apresentar.
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CAPITULO 4

A PRODUCAO NA E PARA A ESCOLA

“A gente ta aprendendo é .. como é que fala? E pronomes, frases ...
agente da passiva. kssas coisas assim.

... ndo lembro o nome ... é do nucleo, sabe? Tem predicado, essas coisas
ld ... Tem mais um negocio la que eu ndo lembro " (depoimento de aluno).

Beltran (1989), apud Geraldi (1993:128)

Neste capitulo serdo apresentados e discutidos dois textos de V.H. produzidos na e para a
escola. A carta de sua professora do ano de 1994 (ano em que foi encammnhado ao hospital)
também serd objeto de andlise, tendo em vista enunciar os “problemas” que justificaram o
encaminhamento feto ao servigo de saude. A analise dessa carta buscara levantar mdicios que,
eventualmente, apontem para a visio que a escola tem do aluno. Como nio disponho de material
escolar produzide no ano de 1998, analisarei material de 1996 e de 1997, referente a 3 série
escolar. Dentre os textos a que tive acesso, escolhi dois deles, os quais representam dois tipos de
atividades; isto é, uma das producdes foi escrita pelo proprio aprendiz e a outra fo1 “produzida”™ a
partir de copia da lousa. Apds a apresentacio dos textos, serfo analisados os “exercicios de
interpretacio” e/ou gramaticais baseados nas produgdes escritas. Os textos serdo “scanneados” e
0s exercicios, por ocuparem varias paginas de papel almago (entre um exercicio e outro, por
orientagio da professora, o aluno dema muito espaco), serdo transcritos. Lembro que V.H. cursou
a 3 série por trés anos consecutivos (1995, 1996, 1997), quando foi aprovado para a 4 série,

cursando-a em 1998, ano em que novamente enfrentou outra reprovagio.



4.1. O texto que foi objeto de copia e as atividades correspondentes
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1} Quats sfo os personagens da estoria?
R) Juca, Eulila

2} Quem é o autor da estéria?

112



113
R) Lucia Menira

3) Onde mora Juca e de quem ele é filho?
R) Mora na favela ele ¢ filho da Eulalia
4) Como Juca acha que sua mie é?
R) Juca acha que a sua mie € bonita e mais forte do mundo
5) Complete a frase com a resposta correta:
Juca queria dar um presente a sua mie por que?

R) era dia do aniversario dela.

6) Complete a frase com as palavras ou as expressdes do coragio:

Juca achava que sua mie era muito bonita ¢ muito forte

7) Substitua pela palavra correta;
Quem lava roupa € a lavadeira ((dada como exemplo})
Quem vende sorvete € o soveiero
Quem costura roupa € o custurero ((a professora escreveu “alfaiate” em cima da palavra))
Quem faz comida € o cozipheiro
Quem vende carne € o carteiro ((a professora escreveu “agougueiro” em cima da palavra))

Quem corta cabelo € o cabeleiro ((foi corrigido, apenas o final da palavra - a escrita “eiro”

Essa atividade, desenvolvida em maio de 1996, recebeu o conceito “B”. Observando-se o
texto “Juca das Rosas”, pode-se resgatar a concepgio que a escola tem do que seja texto; este €
composto de um conjunto de frases em que os elementos coesivos se resumem, em grande parte, a
repeticio do nome Juca e a retomada pronominal ele. A pobreza coesiva confere ao texto uma
estrutura muito semelthante aquela dos textos cartithescos “recheados™ de frases soltas, que ainda
fazem parte dos ambientes escolares destinados 4 alfabetizacfio. O fato de esse texto ser objeto de
copia € mais um indicio da concepgio da escola a respeito do que seja a linguagem escrita; isto €,

um sistema pronto que nio requer um trabalho construtivo do sujerto com a prépria linguagem
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para designar os fatos do mundo a partir do proprio ponto de vista. Além disso, o texto também
nio é destinado a leitura, visto que as chamadas “questdes de interpretagio” requerem apenas uma
“letura linear” que possibilite ao aluno encontrar as respostas esperadas. Com isso, uma
interpretagio que poderia ser feita até mesmo a partir desse texto “cartithesco”, € “apagada™ no
processo de trabalho escolar.

De meu ponto de vista, os “exercicios de interpretacdo” propostos pela escola nio
colaboram com a construgio do conhecimento sobre a leitura e a escrita; pelo contrario,
vislumbram um aluno desprovido de raciocinio, a2 medida que nfio necessita realizar nenhuma
inferéncia sobre o conteido textual As respostas esperadas propiciam apenas um trabalho circular
com O texto, impedindo que o aprendiz reflita sobre o conteudo do narrado ja no proprio processo
de lettura.

O trabalho escolar, além de manter-se circunscrito apenas aos enunciados co-textuais,
apresenta informagdes desnecessarias, como a explicagio (vocabulario) para a palavra “lavademra”.
A suposicio da professora quanto ac desconhecimento dessa palavra por parte dos alunos & um
indicio de que a escola realmente nfo conhece a clientela que atende, pois, se conhecesse nio
haveria a preocupagiio de definir uma palavra que certamente é de conhecimento geral dos alunos.

O enunciado do exercicio 06 {Complete a frase com as palavras ou as expressdes do

coragdo) é completamente descabido. Em termos de significado, o que o “coragio” teria a ver com
o fato de a personagem Eulaba ser vista pelo filho Juca como a mais bonita € mais forte do mundo?
Enxergar a mie como forte tem muito mais a ver com a razio {com o real, com o tipo de vida que a
personagem leva, com as condiches em que vive, em ser, provavelmente, a responsavel pelo
sustento da familia como lavadeira) do que com os sentimentos subjetivos do filho. Com esse tipo
de trabalho, a escola nfo so evita discussbes produtivas e construtivas em seu meio como apaga
possibilidades de questionamento sobre as condicdes de vida de seus alunos, que poderia ocorrer
até mesmo com a lerfura desse texto, tendo em vista que muitas das criangas apresentam sttuagdes
de vida semelhantes a vivida pelos personagens da historia.

Em termos de aprendizado, o que a resolugio do exercicio 07 poderia acrescentar ao

conhecimento de V.H. e de seus colegas? Para que as definigBes, se estas ja s3o conhecidas dos

aprendizes? Essas atividades de escrita parecem ter a fungfo de apenas preencher o tempo da
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professora e das criangas enquanto estio na escola; sem uma lgacgio real com o ensino/
aprendizagem que deveria ser o trabalho diario no universo escolar.

As atividades escolares propostas parecem seguir um percurso contrario a tese defendida
por Vigotsky (op. citada) a respeito da Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP); ou seja, os
exercicios estdo voltados para aquilo que os alunos ja sabem. Com isso, as reflexdes dos sujeitos
que possam, eventualmente, ativar um conhecimento ainda em estigio potencial, tém poucas
chances de ocorrer. Além disso, as respostas as questdes devem ser dadas de acordo com o
esperado. A ndo aceitagio de respostas alternativas (porque ndio esperadas), muitas vezes
perfeitamente possiveis, além de impossibilitar/prejudicar/impedir a reelaboracio de conhecimentos
j4 constituidos, pode levar os alunos a questionar o proprio conhecimento prévio que ja detém. Um
exemplo de situagdes desse tipo € a proposta de resolugio de V.H. para o item 3 do exercicio 07,
por exemplo. Nesse exercicio, o aluno apresenta uma palavra correta (“custurero”) que nio € aceta
pela professora porque ela esperava “alfaiate”.

Além de o trabalho escolar dificultar possiveis “aventuras” no processo de ensino, os
proprios enunciados dos exercicios apresentam-se confusos, como pode ser verificado na questio
07. Nesse exercicio, todas as questdes se referem 4 designacio de profissdes {(discussfio que parece

nfio ter sido feita pela professora), o que é muito diferente daquilo que é enunciado.

Ao verificar o comjunto dos exercicios escolares de V.H., pude perceber que as atividades
baseiam-se, em sua grande maloria, em textos como esse {ora copiados da lousa, ora
mimeografados para a classe quando os textos sio mais longos). Quanto aos textos produzidos
pelos proprios alunos, também ocorrem, mas essa atividade € esporadica. Quando as atividades
desenvolvidas baseiam-se em copias e referem-se a “interpretaciio do texto”, o aluno consegue uma
melhor nota, mas o mesmo ndo ¢ verificado quando os exercicios propostos partermn das préprias
producdes e estio mais relacionados & anilise gramatical, como pode ser verificado tomando-se o

texto a seguir, produzido a partir de uma gravura oferecida pela professora.



116

4.2. O texto produzido por V.H. a partir de uma gravura eferecida pela professora

e as atividades desenvolvidas

f 1 -
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Atividades

1) Qual o titulo da histéria que vocé criou?

Os amimais que sarrdio do livro ((considerada cotreta, apesar da correciio da grafia “sairio™))

2} Quass séc os personagens da histéria?



3)

g)
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O galo, o sapo, o pasaro, a borboleta e o grilo ((a resposta foi considerada errada))
Procure 1o seu texto:

Quatro palavras: estava lendo uma istorinha ({esta resposta nio foi considerada porque esta
atrelada ao item seguinte — “b” — que nfo foi respondido adequadamente, de acordo com
avaliagdo da professora))

Agora coloque as palavras em ordem alfabética: animais, borboleta, com

Uma palavra monossilaba: No ((certa)). Uma palavra trissilaba: rir ((errada))
Uma palavra (escreva se a palavra é oxitona, paroxitona ou proparoxitona): livro - Li - vro -
oxitona ((errada, embora tenha acertado parte do exercicio))

Uma palavra com acento agudo: qué ((errada - baseou-se na propria escrita quando escreveu
‘queé 1o ser seu a migo’})
Escolba uma palavra e faca frase; Ndo como arroz e fejjio

- Interrogativa

- Exclamativa

((A resposta foi considerada incorreta. O aluno construiu a frase, mas nfio apontou qual seria
a interrogativa e a exclamativa))
Na sua historia, quais os sinais de pontuagio que vocé usou?

. comeso . e fim ((nfo considerada, talvez porque esperasse que o aluno escrevesse ponto

final)).

O trabalho com esse texto foi desenvolvido em junho de 1997. Como podemos verificar,

V.H. escreveu uma histéria a partir de uma gravura que apresenta uma figura de uma menina

dormindo com um livro aberto sobre o peito. O conceito dado para essa atividade do aluno for
tC'D”‘

Ao contranio do texto anteriormente apresentado, esse € um real trabalho de escrita, visto

que foi produzido pelo préprio aluno. Através dessa produgfio, o sujeito consegue dizer com as

proprias palavras 0 que, em muitos outros momentos, nio lhe foi1 possibilitado. Porém, o aspecto

positivo que essa atividade poderia possibilitar, caso o texto fosse destinado a lertura da



118
professora e/ou de outros alunos, ¢ “obscurecido” quando sdo propostos “exercicios de
interpretagio” e/ou gramaticais baseados no texto.

O texto, enquanto material a ser lido, reelaborado, trocado entre os aprendizes, perde suas
caracteristicas ao ser “estmucado” com uma atividade que, no minimo, desrespeita a produgio
escrita do aluno. Além de nfio ser considerado o trabalho do sujeito, j4 que a preocupagio do
professor, como corretor, estd voltada apenas para os “erros” ortograficos, o texto de alguém que
ainda esta aprendendo a escrever ¢ utilizado como pardmetro para a cobranga do conhecimento da
gramatica da lingua padro.

Quanto ao trabalho gramatical, como as respostas esperadas ndo levam em conta a
reflexdo do aluno a respeito do proprio produto, a tentativa de resoluciio no é considerada. Ao
observar as respostas de V.H., pode ser vertficado um trabalho de reflexdo que ele implementa,
mostrando qgue sabe muito mais do que aquilo que é considerado certo pela corretora dos
exercicios. O trabalho de corregiio prioriza o que o aluno nio conseguiu fazer, menosprezando as
hipéteses de escrita e até mesmo as questdes resolvidas corretamente se fosse levado em conta o
contexto da historia escrita.

O fato de algumas respostas, de meu ponto de vista, corretas, ser desconsiderado pela
professora é um indicio de que o texto ndo tinha funcdo, enquanto objeto de lertura. Se
considerados o processo de lettura e as hipoteses de escrita, muitas das respostas seriam avaliadas
como pertinentes, visto que o aluno buscou resolver as guestbes propostas de acordo com as
reflextes empreendidas a partir da prépria producio.

A resposta ac exercicio 02 sugere que V.H. considerou 0s animals como personagens
porque, além de aparecerem na gravura, fazem parte da historia ficcional construida a partir do
sonho da leitora de uma “estorinha”. A auséncia da menma pode ter ocorrido porque estivesse
dormindo, e o aluno, ao nfio se dar conta de que no sonho ela estava acordada e mteragia com os
animais, opta por exclui-la do rol de personagens. A nio aceitagdo dessa possibilidade, por parte
da professora, leva-me a supor que a mesma esperava um outro enfoque para a narrativa. Talvez
até aceitasse referéncias aos ammais que apareciam na gravura, mas nio que esses fossem
considerados como personagens, como for fetto pelo aluno. Certamente, uma leitura mais atenta

do texto, teria levado em conta a perspectiva de V.H. a respeito da propria producfo escrita.



119

Qutra resposta considerada incorreta, o item a do exercicio 03, ¢ mais um indicio de
desrespeito a capacidade reflexiva do aluno. Com a mtenc3o de escrever coisas que apresentem
sentido, V.H. ultrapassa o solicitado, construindo uma frase, quando eram esperadas quatro
palavras descontextualizadas. No #tem b, ¢ aluno mostra que sabe ordenar alfabeticamente, mas,
como ndo levou em conta as palavras escritas no tem anterior, toda a questio € desconsiderada.

Ja que o texto escrito ndo foi objeto de reescrita {(quando as inadequagGes ortograficas
poderiam ser resolvidas) e serviu como base para os exercicios, a resposta dada ao item e deveria
ser aceita como correta, tendo em vista que o aluno levou em conta o que escrevera. Na escrita de
sua historia ele hipersegmentou a palavra “quero”, acentuando a porgio escrita “qué”, e foi1 este
“pedago” da palavra o escolhido, pois, de acordo com a escrita do aluno, portava acento agudo.

Os itens f e g sdo os ltimos exemplos de uma corre¢io que esta voltada somente para os
“acertos” esperados, sem levar em conta o processo de trabalho para se chegar a resolugio. No
caso do item f, a frase é construida, mas como n#o é reescrita mcorporando os sinais de pontuacio
propostos, parte da resolugio (correta) ndo € aceita pela professora. Para responder ao tem g, ©
aluno volta ao proprio texto e percebe que usou um ponto no inicio da narrativa e no final desta,
nomeando esses sinais de pontuacdo como “comeso” e “fim”. A corretora do exercicio ndo aceita
a resposta, provavelmente porque esperava que o aluno desconsiderasse o ponto que marcou no
nicio da escrita e escrevesse ponto final.

A apresentacio desses dois textos e das atividades desenvolvidas, tem o objetivo de
mostrar exemplos de tarefas relacionadas ac ensino do “portugués” na escola. Pretendi, através da
apresentacio desses textos e da analise, mostrar como a escola considera o sujeito e o aprendizado
da linguagem escrita.

Acredito que as atividades apresentadas e discutidas pouco colaboram com ¢ real
aprendizado do aluno. No conjunto, sio exercicios mecinicos, descontextualizados, voltados,
apenas, a cobranga do conhecimento da gramética e metalinguagem do sistema da lingua. Tal
cobranga OCOITE NUIN MOMENto em que os sujeitos ainda estdo aprendendo a ler e escrever e, por
1850, pode atrapalhar ou até inviabilizar a construcio do objeto de conhecimento, a lingua escrita.

Apesar do tipo de ensmo oferecido, o que provavelmente levara poucos alunos a tornarem-

se leitores e “escritores” proficientes, V.H. tenta corresponder, elaborando hipdteses sobre a
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lingua escrita e, inclusive, mostrando conhecer muitas das questdes gramaticais e metalingiiisticas
trabalhadas pela escola. A recorrente afirmagio do aluno quanto & prépria incapacidade de
aprender a ler e escrever € um indicio de que as avaliagOes negativas e as conseqiientes retencdes a
que foi submetido destruiram sua auto-estima, construindo uma deficiéncia que, na verdade, ¢
mexistente.

Vale lembrar que V.H. consegue se sair bem melhor no desenvolvimento das atividades de
ciéncias e estudos sociais. O conjunto desses trabalhos apresenta conceitos entre “C” e “B” e,
eventualmente, conceito “A”. O bom desempenho verificado nessas disciplinas pode estar
relacionado ao tipo de trabalho proposto pela escola; ou sea, os enunciados das questdes sdo
objeto de coOpia e, muitas vezes, as respostas sdo de assinalar certo ou errado. As respostas is
questdes sdo encontradas no livro didatico, de forma que o aluno recorre 4 leitura do texto para
resolver os exercicios propostos. A resolugio adequada das questSes € um indicio de que o
aprendiz sabe ler, embora afirme ndo ser capaz de fazer isso. O problema maior parece mesmo
estar relacionado ao trabalho da disciplina de portugués, que prioriza o trabalho com a gramatica e

a metalinguagem.

Na préxima segio, analiso a carta de uma das professoras de V.H., que foi encaminhada
por solicitagio da psicOloga do hospital (conforme ja citado no Capitulo 2), onde o aluno foi
acompanhado em fungdo das dificuldades escolares. Vejamos a referida carta que veicula o ponto
de vista da professora sobre as dificuldades de V.H. e sobre o “transtorno”™ a que & submetida, por

“ter que trabalhar” com alunos problematicos.
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4.3. A carta da professora
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A analise dessa carta sera precedida da retomada de algumas informagBes sobre o sujeito e
das situagles que motivaram os seus encaminhamentos, primeiro a um centro de reabilitacio e,
posteriormente, a um hospital. Considero essas informagdes importantes, visto que podem estar

atualizando outras ja colocadas em outros momentos deste trabalho.
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4.3.1 As situacies que mediaram os atendimentos médices/psicolégicos de V.H.,

“entrelacadas” as informacdes oferecidas pela professora

Segundo informacdes da mie de V.H., as reclamacdes da escola em relagio ao
“desempenho insuficiente” do aluno eram muito constantes, de modo que ela era muito solicitada
no sentido de “arranjar um jeito” para colaborar no aprendizado de seu fitho, pois a escola “ja
tinha esgotado” as suas possibilidades, nfio sabendo o que fazer para ajudi-lo. Em funcfio disso, a
propria familia avaliava como necessario o encaminhamento ferto pela escola a um centro de
reabilitagio e 0 posterior tratamento médico proposto pela psicologa do centro.

Como ja mencionado no itemn 2.1.2, V. H. foi acompanhado em um centro de reabilitacio
especial, o qual suponho ser destinado #s criangas ditas “especiais”, a partir de solicitagio da
escola. A psicoOloga que o atendia nesse centro o encaminhou a um “hospital de maior porte”,
esperando uma avahiagio neuroldgica que pudesse, talvez, oferecer subsidios para uma melhor
compreensio das dificuldades que ele vinha apresentando no aprendizado da leitura e escrita na
escola. O hospital, através do servigo de psicologia, solicitou a professora, daquele ano letivo
(1994), informacdes sobre a situacio escolar do sujeito, com a mtencio de “descobrir” a origem
das dificuldades apresentadas, rumo a um possivel diagnéstico. A carta acima traz, além dos
“dados” sobre o aluno, solicitados pela psicéloga, a visdo da professora sobre “os problemas™

existertes em sua sala de aula.

4.3.2 O ponto de vista da professora. Suas avaliacoes sio pertinentes?

A discussdo da carta esta baseada no relato escrito da professora a respeito dos “problemas
apresentados” por V.H., mas levara em conta analises ja feitas das produgdes escritas do aluno,
realizadas na e para a escola e para a pesquisadora. Busco questionar as referéncias negativas
veiculadas pela carta, avahando as mpressGes da professora a partir do confronte com
informagdes do proprio aluno e da sua producdo de leitura e de escrita. Em seu conjunto de

informacdes, a carta apresenta V.H. como um aluno “desligado”, “problematico”, “dificil”,
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“relutante as atividades propostas”. A analise sera ferta por partes, dado a grande rede de
significados que cada paragrafo da carta apresenta.

A mformacio de que V.H. escreve pouco (fato que é referido também pelos médicos e
pela psicologa do hospital, que acompanharam o sujeito) € estranha, pois os cadernos do aluno
estdo abarrotados de tarefas escolares, todas realizadas através de atividades de escrita, conforme
pude verificar, observando o material escolar referente a 1996 e 1997. Nessas atividades sdo
desenvolvidas desde “teorizagbes” sobre conceitos gramaticais (O que € sujeito, predicado,
pronome, como devem ser separadas as silabas das palavras, etc), passando por copias de textos,
até produgdes escritas realizadas pelo proprio sujeito. Supondo que naquele ano de 1994 V.H.
escrevesse pouco, ou quase nada (“geralmente s6 o cabecalho™) como afirma a professora, o que
explicaria a sua aprovagiio para a 3’ série naquele ano letivo, j4 que a carta foi escrita no final do
segundo semestre {(novembro/94)? Se houve um desempenho positivo em relagio a escrita em tdo
pouco tempo, possibilitando a aprovacio, por que o aluno ficou retido na série para a qual fo1
aprovado, por trés anos consecutivos (1995, 1996 e 1997)7 Se o aluno enfrentou todas essas
retengBes na 3’ série, como evoluiu para abundantes escritas, conforme as observadas em seus
cadernos de 1996 e 19977 Somados a toda escrita produzida na e para a escola, ha ainda mameros
textos escritos para a pesquisadora. T A grande quantidade de material escrito produzido dentro e
fora da escola demonstra que o aluno ji construiu um consideravel conhecimento sobre a
linguagem escrita, mas, provavelmente nio € ¢ esperado pela escola.

A “brincadeira” do aluno com os obietos que estdo ao seu redor (lapis, borracha, ou
qualquer outra coisa), € um sintoma de gue alguma coisa ndo vai bem na sala de aula. O que a
professora avala como motivo de apatia e distragdo pode estar associado a resisténcia
desenvolvida pelo aluno para consegur sobreviver no ambiente escolar; ou sea, ele tem
dificuldade para acompanhar as atividades propostas pela professora e precisa se ocupar para
passar o tempo. Essa ocupac@o nfio pode ser conversar ou brincar com os amigos, de modo que

brincar com os objetos escolares € uma alternativa viavel O préprio V.H. afirmou, por diversas

7 s textos que foram apresentados e analisados sdo uma pequena amostra, visto que o sujeito preduziu uma
grande quantidade de material escrito na fase de coleta de dados para a pesquisa.
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vezes, nio entender “a licdo que a professora dava™ e que, além disso, muito poucas vezes
conseguia “copiar toda a licdo da lousa™.

A professora diz que o aluno conversa pouco; as vezes, ndo verbaliza uma Onica palavra
em todo o periodo de aula. Essa também é uma informacgio que nio encontra sustentac3o, pois,
nos nossos encontros V.H. falava muito, sobre varios assuntos e tio rapido que, por varias vezes,
eu precisava pedir-lhe que falasse mais devagar para que eu pudesse entendé-lo. Pelo que pude
perceber na convivéncia com o aluno, a apatia ndo faz parte de suas caracteristicas. Se a
professora afirma que V.H. gosta de cantar para os colegas, inclusive liderando a classe atraves de
suas musicas, como pode a0 mesmo tempo ser apatico e distraido, conforme aponta no inicio de
sua carta? Essa incoeréncia, indiciada pelas informagles conflitantes, deve estar relacionada ao
que se passa no espago da sala de aula; ou seja, V.H. nio pode se colocar e dizer o que gosta, o
que pensa; o fato de cantar, em alguns momentos, pode ser permitido porque significa, talvez, uma
agdo permitida pela professora, para entreter criancas “bagunceiras, dificeis”. Mesmo para quem
nio conhece V.H., a apatia “verificada™ pela professora nio se sustenta e, além disso, ela mesma
aponta a mudanga de comportamento do aluno, quando a este é possibilitada a realiza¢io de uma
atividade prazerosa (cantar para 0s amigos).

As mformacdes transmitidas a psicologa extrapolam aquele anc escolar, visto que ha
referéncias ao desempenho do aluno, relacionadas ao ano anterior (“Li sua ficha descritiva do ano
anterior e percebi que ele ndo mudou nada™). Com esse recurso, a professora justifica a
“incapacidade” observada no ano de 1994 e se exime da responsabilidade pelo fracasso escolar do
aluno. O trabatho, naquele ano letivo, certamente, deve ter se fundamentado no desempenho
“insuficiente” dos anos anteriores, que € resgatado através das fichas descritivas do aluno. V.H.,
assim comio outros que se encontram em situagdo semelhante no umiverso escolar, tera poucas
possibilidades de sucesso, visto que a professora recebe os alunos j& prevendo aqueles que,
potencialmente, estariam destinados a reprovagio.

A previsibilidade que se fundamenta em desempenho anterior e aguarda um possivel
fracasso futuro dos alunos ¢ uma sistematica do universo escolar, conforme apontado por Colares
& Moysés (1996), a partir de pesquisa realizada na rede escolar municipal da cidade de Campinas,

em 1988. Nesse trabalho, as pesquisadoras entrevistaram diretores, professores e profissionas da
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area da saide responsavess pelo encaminhamento e atendmmento de alunos que apresentavam
“suspeita de dificuldade de aprendizagem escolar”. Também os pais e as proprias criangas foram
sujeitos do trabatho de pesquisa das autoras. Na entrevista realizada com os professores, no inicio
do ano letivo, as pesquisadoras solicitaram que cada um deles indicasse dentre os alunos de sua
classe, aqueles que apresentavam chances de serem aprovados ou reprovados. Ao final do
segundo semestre, as hipoteses iniciais foram confrontadas com as aprovagdes/reprovagdes dos
alunos. As autoras verificaram que a previsdo dos professores foi confirmada ao final do ano
letivo; ou seja, a maloria daquelas criangas apontadas como passiveis de fracasso ndo conseguiram
ser aprovadas para a série seguinte. Do ponto de vista das pesquisadoras, essa previsibilidade faz
parte de uma exclusio social mais ampla a que essa populagdo escolar esti submetida. De acordo

com as autoras,

“No momento em que se define os que nfo irdo aprender, legitima-se a sua
exclusdo futura do rol de cidadfios. Uma exclusio que ja havia sido
estabelecida muito antes, pelo extrato social em que nasceu, mas que, de
todo modo, necessita do aval de alguma instdncia, reconhecida como

A 93 58

competente, para poder se manter por geragdes” .

A separaciio de grupos de alunos por supostos niveis de conhecimento é, segundo a
professora, uma pratica recorrente adotada pela escola de V.H. Ela analisa essa pratica como um
fator complicador para aqueles professores, a quem ¢é destinada a classe dos fracos e/ou repetentes
(“Este ano, assim como os outros, as classes foram separadas forte, média fraca; um ervo muito
grande: porque eu fiquei com os fracos™).

A iformagio e conclusfio veiculadas pelos enunciados acima apresentam uma rede de
significagBes que pode explicar a origem das dificuldades de V.H. e, possivelmente, de muitos de
seus colegas, ja que, segundo o aluno, “mais ou menos metade da classe tem problemas

semelhantes aos dele”. As colocagbes da professora indiciam a visdo fatalista que tem a respeito

da progressfio escolar dos alunos, vislumbrando, j4 de inicio, a pouca possibilidade da ocorréncia

*8 Collares & Moysés (1996:59)
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de progresso no ensino-aprendizagem das criangas. Ao referir-se a separag@o das classes em forte,
média, fraca, exphcando que essa separacdo faz parte da organizagio de ensino daquela escola,
naquele e em anos anteriores, reprova a sistematica, mas, apenas no que diz respeito a ter sido a
escolhida para ficar com os alunos fracos.

A separaciio das classes € considerada um erro nfio porque prenuncia aspectos negativos
para o ensino, mas porque destinou a professora criangas fracas, repetentes, de forma que o erro
referido, de ordem estrutural, ¢ avaliado do ponto de vista pratico, que é talvez exigir mais
trabalho para desenvolver atividades com alunos que apresentam um maior desconhecimento da
leitura e escrita, se considerados os alunos “fortes”, por exemplo. Certamente a discordincia
quanto & separagdo de alunos em fungfio de “niveis de conhecimento” nio seria informada a
psicologa, caso a classe dos fracos nfio fosse destinada a essa professora. Diante de classes
constituidas apenas de “alunos fracos”, mesmo aquele professor que tenha objetivos de despertar
o conhecimento potencial de seus alunos, o conhecimento prévio de que lecionara para os mais
fracos, sera um fator que redundara em diminui¢iio do investimento no ensino-aprendizagem das
criancas.

Acredito que a separacdo de turmas, aludida pela professora, tem o objetive de formar
“grupos homogéneos”, como se isso fosse possivel. Mesmo as criangas repetentes, provenientes
de um mesmo meio social, nfo s#0 iguais, portam conhecimentos prévios que indicam diferentes
percursos a serem considerados quando do aprendizado da leitura e escrita. Acaso fosse possivel
essa “‘utopia igualitaria”, a separacio por “niveis de conhecimento” nfo seria recomendavel, pois
negaria para os alunos “fracos” saltos quantitativos e qualitativos no aprendizado, através da
criacio de “ZPDs”, que a convivéncia com alunos mais experientes™ (os médios, os fortes?)
poderia possibilitar.

O esquema de separac¢io utilizado pela escola freqiientada por V.H. € uma pratica também
adotada por outras instituigdes escolares. Patto (1996), a partir de trabatho de pesquisa realizado
em uma escola municipal da Cidade de S&o Paulo, apresenta dados sobre a separagio de classes
que ocorre ja na primena série escolar. De acordo com a autora, essa pratica fraz muitos aspectos

negativos, mais atrapalhando do que colaborando com o aprendizado das criangas:

% Ver Vigotski (1998) — Zona de Desenvolvimento Potencial
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“Classificar, remanejar, recuperar. coisificar. A arbitrariedade pode
assumir formas tanto mais sutis quanto mais justificadas técnmica e
cientificamente. Entre os procedimentos que se¢ enquadram nessa condigdo,
trés chamaram em especial nossa atengdo: os critérios de formagdo de
classes de primeira série, a pratica do remanejamento e as atividades de
recupera¢do. O recurso a critérios para dividir as criangas em “fortes”,
“médias”, “fracas”, bem como a pratica do remanejamento de ahmos de
uma classe para ouira dio-se em nome de um objetivo mais amplo, comum
na escola do Jardim e nas redes municipal e estadual: a homogeneizagéo de
classes, sob a alegagfo técnica de que ela facilita o trabalho do professor e
beneficia as criangas envolvidas. Na verdade, sabemos que esta divisio dos
alunos em busca da homogencidade € ilusoria e perigosa, pois ¢
estigmatizante e mais impeditiva do que benéfica 4 progressio escolar.” &
(italicos da autora)

A professora de V.H. nfo se da conta de que, mesmo que o aluno fosse “deficiente” como
a escola o mtitula (0 que nfo € o caso), seria contraproducente destina-lo a classes mais atrasadas.
Pelo contrario, tanto 0 sujeito como cutros na mesma situagio deveriam estar, preferencialmente,
numa classe com alunos supostamente mais adiantados. Em um espaco onde se inter-
relacionassem alunos que portassem diferentes niveis de conhecimento, as dificuldades poderiam
ser, na pior das hipéteses, mmimizadas.

A minha consideracdo de que a heterogeneidade ¢ um aspecto positive no processo de
ensino-aprendizagem, fundamenta-se no ponto de vista de Vigotsky (1989), o qual afirma que
mesmo criancas que apresentam deficiéncias reais (surdos, mudos, com retardamento mental) ndo
deveriam ser separadas no espacgo escolar. Segundo o autor, a educagio de criangas deficientes
ndo se diferencia das criancas normais, de forma que aquelas podem assimilar conhecimentos e
desenvolver habilidades de maneira semelhante a de seus coetineos. De acordo com essa viso, ao

se considerar apenas os aspectos biologicos, privilegiando uma “pedagogia terapéutica”, evita-se

% Patto (1996:211)
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que a educaciio especial tenha o necessario enfoque social, de maneira que, a0 mvés de aproximar
os diferentes organicamente, constroi uma barreira, colocando o diferente 4 margem da sociedade.
Do ponto de vista Vigotskyano, a compensagio para a crianga com defeito real deve ser de ordem
social; ou seja, a educagio e o ensino oferecidos aos diferentes num mesmo grupo ajuda o
desenvolvimento psiquico, fisico, a compensacio e a corregio dos defeitos. O autor argumenta
que “el nifio , cuyo desarrollo se hd complicado, no es sensillamente menos desarrollado que
coetdneos normales, es um nifio, pero desarrollado de otro modo™.*

A professora de V.H. nfo percebe que a organizagio de ensino de sua escola é um fator
que colabora para um desempenho insuficiente das criangas, j& que a ocorréncia de desafios e
proposigdes de solugbes por colegas ou até pelos professores, nfo ocorrerfo. Com esse tipo de
organizagio, as criangas das ditas classes fracas, além do desempenho insuficiente, acabam sendo
rotuladas de deficientes por colegas de outras classes, pais e professores da escola. Esse sera um
terreno fértil para serem criadas dificuldades de aprendizagem que tém origem, em parte, no
menor investimento dispensado pelo professor, tendo em vista a suposi¢io de que esti lidando
com criancas mais atrasadas (menos capazes?) para acompanhar os programas de ensmo voltados
para as classes mais adiantadas. Essas dificuldades sdo, em verdade, orquestradas pela orgamzacio
institucional mas imputadas aos indefesos aprendizes que assimilam uma incapacidade de
aprender que, originalmente, é uma incapacidade de ensinar.

Os enunciados que “fecham™ a carta da professora indiciam a sua expectativa a respeito
dos alunos esperados pela escola. Os problemas que todos os individuos enfrentam no cotidiano
nfio sd0 aceitos como parte constitutiva da vida dos aprendizes que adentram os muros escolares
(“Fica muito dificil trabalhar com eles porque trazem muitos problemas de casa™). A idealizacio
acaba funcionando como um entrave para o processo de ensmo-aprendizagem, tendo em vista que
os alunos “normais”, “sem problemas™ nio existem, mas fazem parte do umiverso ideal suposto
pela professora. Ao ndo receber o aluno idealizado, a professora tem dificuldades para trabalhar
com os alunos reais, que j4 vém marcados pela avaliagio negativa de professores anteriores. O

sucesso escolar dos alunos parece ndo depender da atuacio do professor, ja que os problemas que

1 Vigotsky (1989:03)
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enfrentam no meio social onde vivem é o referencial que norteara a avaliagio positiva ou negativa
de desempenho futuro.

Mesmo que a psicdloga pudesse contar com uma possivel avaliagio objetiva da professora
sobre as dificuldades escolares apresentadas por V.H., a anialise dos “problemas” deste estaria
“contaminada” pela visio preliminar fundamentada nas seguidas retengdes que marcam o seu
percurso escolar.

A ultima Instituigdo que acompanhou o aluno foi mais um mstrumento para sedimentar o
ponto de vista da escola a respeito de sua suposta incapacidade de aprender. As avaliagDes
médicas e psicoldgicas (apresentadas no item 2.1.2) trazem referéncias que se cruzam com as
nformagdes da professora. O primeiro atendimento médico ja justificava o encaminhamento a um
ambulatério especifico (que avalia dificuldades de aprendizagem), apontando o baixo rendimento
escolar. A avaliagio psicolégica, por sua vez, parte das informacdes da professora e da avo do
aluno para estabelecer um possivel diagnostico para as dificuldades apresentadas.

A mformacio da professora de que o sujeito da pesquisa ndo I nem escreve quase nada €
complementada pela psicologa quando diz que ele ndo 12, nem escreve ou calcula mentalmente. A
condi¢io de incapacidade, imposta ao aluno pela psicologa, consegue ir muito além daquela
relatada pela professora. Essa avaliacio psicologica prematura (porque ocorreu ja em um
primeiro atendimento) aponta, de antemdo, que o histérico de “incapacidade” fundamentarda o
percurso das avaliagbes posteriores. Além disso, a aludida “incapacidade” apontada pela escola,
sera mantida e respaldada a partir de um “olhar cientifico”. Enquanto a professora afirma que ¢
muito dificil rabalhar com os alunos porque trazem muitos problemas de casa, a psicéloga
destaca uma informaclo da avd em relacio a separagio dos pais de V.H. A informagio oferecida
pela avd é um indicio de que houve uma pergunta da avaliadora (psicéloga) sobre a relagfo dos
pais do aluno e que essa pergunta ocorreu a partir da referéncia feita na carta pela professora
quanto aos problemas que os alunos levariam de casa para a escola. O problema de alcoolismo do
pai, somado & separagiio dos pais do aluno, pode estar sendo considerado pela psicologa como
uma das justificativas para as dificuldades de aprendizado.

Em nenhum momento os avaliadores levaram em conta o ponto de vista do aluno, de

maneira que um primerro dito foi sendo expandido e a figura do sujeito, objeto das avaliagBes,
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“apagada no processo de analise”. Como ¢ mmpossibilitada uma contra-palavra que pudesse,
eventualmente, mudar o percurso das “investigacles”, as impressdes imciais se sedimentam e €
avalizado o ponto de vista da escola sobre o aluno.

Embora haja um processo de interagio que envolve V.H. e os “Outros”, seus avaliadores,
as palavras destes nfo se destinam ao interfocutor especifico, o sujeito das avaliagles. O fato de
as palavras desses “Outros” ndo contemplarem o sujeito que deveria ser o interlocutor, obscurece
o processo de interlocugio. De acordo com Bakhtin (1992), a palavra € um signo social, é 0
territério comum entre o locutor e o mterlocutor; € a realizagiio desse signo na enunciagio
concreta ¢ inteiramente determmada pelas relagdes sociais. Apesar de existir 2 interagdo, as
palavras e contra-palavras do interlocutor nio sio levadas em conta no processo de comunicagio.
O sujerto € quase um “interlocutor abstrato”, o que segundo Bakhtin, impedina a ocorréncia da
interagio, visto que, com tal mterlocutor nfo haveria linguagem comum, nem no sentido préprio
nem no figurado®™.

Como podemos verificar, os avaliadores que atenderam o aluno apontam as dificuldades
como nerentes ao aprendiz. Para justificar as dificuldades na aquisicio da leitura e escrita, buscam
indicadores subjetivos e apontam-nos como origem dos problemas apresentados. Dificuldades que
foram construidas pelo préprio ambiente escolar transformam-se em mcapacidade que é atribuida
como de responsabilidade do sujeito e do ambiente onde vive.

Diferentemente do que todos afirmam (professora, médico, psicologo, a familia e o proprio
aluno) V.H. 18, escreve e reflete sobre a linguagem Apesar das avaliagGes destrutivas a que foi
submetido desde o inicio de sua escolarizagio, ainda resiste e continua na escola. Nio € um caso
para atendimento em hospital, é um sujeito que precisa ser respeitado pela escola e receber um
ensino decente a que tem direito. Mas, infelizmente, o seu futuro ja esti tragcado: € um forte
candidato a exclusio. Como “jad perdeu muito tempo” em fun¢do do longo percurso de
reprovacdes, a familia avalia que ndo compensa continuar estudando, pois acreditam que ele
nunca terd capacidade para aprender a ler e escrever. Em fungio disso, deve tentar estudar a
noite e procurar algum servigo para ajudar nas despesas domésticas.

Acredito que o trabalho de V.H. com a escrita, o qual originou esta disserta¢io, tenha
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apresentado aspectos positivos no sentido de leva-lo a questionar a propria crenga quanto a
suposta incapacidade de aprender a ler e escrever. Verificando a pequena amostra do conjunto de
todo o material produzido, e considerando a grande quantidade de leitura realizada no processo de
trabalho, € possivel levantar a hipdtese de que um novo percurso de ensino-aprendizagem
influenciou o aluno, levando-o a estabelecer, construtivamente, relagdes com o objeto de
conhecimento. No processo de trabalho, aquele conhecimento do aluno sobre a linguagem escrita,
mscritoc na ZDP, foi ativado, e ele o mcorporou, de forma construtiva, ao seu campo real de
conhecimento. Os textos iniciais, mais curtos, indiciam uma grande preocupacio com 0s recursos
graficos da lingua, enquanto os posteriores, mais longos, parecem ter sido escritos “num félego
s6”. Ele ja ndo se preocupa tanto com os erros ortograficos quando da producio de textos mais
longos, estando voltado, priorttariamente, para as informagdes sobre ocorréncias de sua vida que
supunha serem de imteresse de sua interlocutora. Ele tinha certeza que seus textos seriam lidos e
entendidos, apesar dos problemas de grafia apresentados. Por esse motivo, aventura-se a escrever
longos textos que, no inicio de nossas atividades, talvez nio conseguisse produzir.

Para a escola, V.H. continua sendo o “deficiente” que ela sempre considerou, mas para o
proprio sujerto esse estigma merece certa desconfianga. Apesar da “camisa de forga” que o
envolve, ele comega a acreditar que pode hvrar-se da incapacidade que todos teimam,
sistematicamente, em atribuir-lhe. O trabalho desenvolvido com o sujeito nfo conseguiu evitar
reprovacles posteriores (talvez porque nfo tivesse como objetivo ser um substituto para as
atividades desenvolvidas pela escola}, mas levou o alunc a ler e escrever textos reass, ¢ que, talvez
sirva como suporte para a lettura e escrita fora do ambiente escolar.

No ano 2000 V.H. estava cursando a 5 série escolar. Segundo sua avo, a professora do
ano de 1999 mformou aos responsaveis pelo aluno que essa aprovagio nfio estava relacionada ac
aprendizado; ou seja, ele foi promovido para a série seguinte nio por mérito, mas pela idade, pois
ja estava com quase dezesseis anos e niio poderia continuar na 4 série. Com isso, o que poderia
significar algo positivo no percurso escolar do sujeito, apresenta uma conotacio negativa que,

mais uma vez, ¢ um empecilho para o resgate da propria crenga quanto a capacidade de aprender.

2 Bakhtin (1992:112)
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Nessas condigbes de ensino-aprendizado, que fazem parte do cotidiano do sujeito, recuperar a
auto-estima (no espago escolar) € uma tarefa muito dificil, talvez impossivel.

Entendo que trabalhar com uma classe que apresenta um grande contingente de alunos
(como € o caso da sala de V.H. e da grande maioria das escolas publicas) nio € uma tarefa facil,
principalmente porque essa clientela pode, eventualmente, precisar de uma atengio maior por
parte do professor em fungdo da distancia entre o conhecimento que ja possui e aquele que a
escola espera que adquira. Porém, as condi¢Ses inadequadas de trabalho oferecidas pela escola
nio sdo argumentos suficientes para justificar consideracdes prévias de que determinados
individuos (principalmente os pobres) sio dificeis e, por isso, provavers candidatos a apresentarem
problemas de aprendizado. Mudangas no sistema de ensmo sdo prementes, porém, sé serio
operacionalizadas quando a escola se der conta de que precisa visualizar um novo conceito de
linguagem. Além disso, precisa aceitar esses sujeitos como pessoas reais e entender que estdo
inseridos numa sociedade dividida em classes, que ja os excluiu bem antes de adentrarem os muros
escolares. A redefinicio da visdo da escola passa pelo “tomar ciéncia” de que funciona como
Instituicdo avalizadora de uma situagdo social que independe de suas decisdes, mas que podera

mudar, 4 medida que nfo encontrar eco para se propagar em seu meio.
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ALGUMAS CONSIDERACOES FINAIS

“Ler e escrever sdo trabalhos. A Escola é um lugar de trabalho. Ler e
escrever sdo trabalhos essenciais no processo de aprendizagem. Mas néo
sdo exercicios. Se ndo passarem de exercicios eventuais. apenas para

avaliacdo, certamente sua comtribuicdo para o dominio da escrita serd

praticamente nuld”.

Possenti (1996:49)

Através da andlise dos dados, acredito ser possivel conclurr que V.H. nfo deveria jamais
ser encaminhado a um servigo médico para “resolver” as dificuldades que encontra no seu
percurso escolar. Essas dificuldades, passiveis de terem sido originadas no proprio processo de
escolarizacgiio, deveriam ser evitadas e/ou sanadas pelo proprio sistema de ensino ao invés de
serem consideradas como problemas de satde do aprendiz. A escola, ao encaminhar criangas para
psicologos e/ou hospitais em fungdo de dificuldades encontradas na fase micial de alfabetizaggo,
acaba contribuindo com a construgdo de crengas de que existem 0s capazes e incapazes de
aprender, independente das situagBes sociais intra e extra-escolares que envolvem os sujertos.

Devo considerar o periodo em que eu e V.H. trabalhamos com a leitura e 2 linguagem
escrita, em que trocamos informacgdes e reestruturamos nossos referenciais de mundo, como uma
oportunidade tnica. Em uma média de qumze encontros, o aluno produziu uma grande quantidade
de textos espontdneos, além de muitas leituras. Em todo o desenvolvimento do nosso trabalho,
ndo percebi nenhum indicio que apontasse alguma “deficiéncia” que o mmpossibilitasse de aprender
a ler e escrever; pelo contrario, a analise mostra que ele, continuamente, constroi e testa hipoteses,
buscando apreender o objeto de conhecimento. A crenga do proprio aluno, assim como a de seus
familiares, de que € incapaz de aprender estd estabelecida porque acreditam que a escola € uma
nstituicdo “benevolente”, possibilitadora de iguaidade de condigbes para toda a sua clientela, de
modo que os problemas de aprendizado que eventualmente ocorram € de responsabilidade dos

alunos.
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Como pode ser verificado através da analise dos dados da pesquisa, V.H. realiza reflexdes
substanciais no processo de trabalho, lidando com o que ja conhece sobre a escrita e buscando se
apropriar da forma padrio exigida pela escola. A atuacgiio do aprendiz em todas as atividades
desenvolvidas mostra que ele nio € um “incapaz” como muitos acreditam, mas, ao contrario disso,
& um sujeito que reflete, deduz, toma decisGes coerentes, testa hipdteses, leva em conta seus
interlocutores, sejam a professora e/ou a escola, seja a pesquisadora.

Possivelmente, a historia de vida de V.H., descrita e “avaliada” pela psicologa, acarreta
problemas pessoais que podem afetar sua auto-estima, mas tais problemas por si s0, seguramente
ndio justificam as “dificuldades de aprendizado™ que sio apontadas. Acredito que tais dificuldades
estio muito mais relacionadas ao tipo de trabatho desenvolvido pela escola do que com os
problemas que o aluno enfrenta no meio extra-escolar.

A construcio da representagio escrita requer um trabalho cotidiano, atraves de atividades
que levem os alunos a lidarem constantemente com essa modalidade de linguagem; porém, nfo ¢
1550 0 que é feito pela escola de V.H. Conforme pude perceber, verificando as tarefas escolares do
sujeito, a prioridade € para atividades de cOpia que ndo proporcionam ao aprendiz € aos seus
colegas situacdes significativas em que possam refletir com e através da linguagem, de forma que
possam analisar o objeto de conhecimento. Esse tipo de trabalho, ao invés de proporcionar a
construgdo do objeto de conhecimento, pode levar os sujeitos a anos de escolarizagio, findo os
quais, ndo se verifica um desempenho satisfatorio em producdes escritas.

Apesar de inameros estudos implementados nas uitimas décadas, que apontam as
atividades escolares baseadas em cépia como mécuas e desestimuladoras para os alunos, a escola
mantém uma tradigio que tem raizes bem mais longinquas do que podemos supor, como pode ser

observado através de uma fala de Rui Barbosa (1883), citada por Gerald: (1993):

“costumado, desde as primeiras ocupagdes sérias da vida, a salmodiar, na
escola, enunciados que nfio percebe, a repetir passivamente juizos alheios,
a apreciar, numa linguagem que ndo entende, assuntos estranhos a sua
observacdo pessoal; educado, em suma, na pratica incessante de copiar,

conservar, ¢ combinar palavras, com absoluto desprezo do seu sentido,
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inteira ignorancia de sua origem, total indiferenca aos seus fundamentos
reais, o cidaddo encarna em si uma segunda natureza, assinalada por
habitos de impostura, de cegueira, de superficialidade™ (Rui Barbosa,
1883:229). “Ao deixar a escola, descarta-se quase sempre, ¢ para sempre,
‘dessa bagagem™ (Rui Barbosa, 1883:227).%

Essa “fala” € trazida por Geraldi cuja concepgiio de ensino e de fungfio da escola muito
difere da assumida por Rui Barbosa. Mas, retirada do contexto em que foi enunciada e
incorporada as reflexdes de Geraldi a respeito das ocorréncias do cotidiano escolar, pode iluminar
discussdes sobre alternativas de ensino.

A professora de V.H. (de 1994), além de ndo conseguir ver seus alunos como sujeitos reais
como pode ser averiguado atendo-se a avaliagio que € feita daqueles considerados “fracos”,
propde atividades muito similares dquelas criticadas por Rut Barbosa ha mais de um século, as
quais ja deveriam ter sido abolidas do universo escolar. No que diz respeito a visio fatalista a
respetto dos alunos “dificeis”, é possivel que tal visfio, mais um aspecto negativo no processo de
ensino, esteja baseada em nogdes de “deficiéncia cultural”, “caréncia cultural”, “priva¢do cultural”
que seriam atributos dos alunos pertencentes as camadas populares. Essas nogdes, inaceitaveis do
ponto de vista das ciéncias sociais e antropologicas que véem as culturas como diferentes e néo
como superiores ou inferiores®, continuam fortemente enraizadas na sociedade.

Ancorada na crenga da incapacidade dos alunos, principalmente daqueles pertencentes as
classes desfavorecidas, muitas vezes, a escola relega as possibilidades de aprendizado, pois se
volta, apenas para as dificuldades apresentadas para resolver as atividades propostas, num
determinado momento. Com 1sso, os “acertos”, em numero superior aos “erros’, sao
negligenciados, principalmente porque o olhar da escola volta-se apenas para os indicios das
impossibilidades®®. Essas idéias, por estarem muito arraigadas, impedem a revisio dos
pressupostos da instituigo escolar a respetto de seus alunos, de forma que um “novo caminho”

talvez seja um objetivo dificil de ser alcangado.

6 apud Geraldi, (1996:128)
% Soares, (1996)
% padilha (1997:29)
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De meu ponto de vista, esse “novo caminho” deve respaldar-se no respeito pelos sujertos
do ensino e em atividades didrias de escrita e de leitura significativas. No caso de V.H., quando se
“confrontou” com leituras e escritas que ele proprio considerou interessantes, produziu muitos
textos e bem mais coerentes do que aqueles que eram objeto de copia. O respeito pelas escolhas
do aluno, além de uma interlocutora/leitora interessada em estabelecer situagdes de interagio,
retomando o que fo1 produzido, possibilitou um novo percurso de ensino-aprendizagem. Nesse
novo percurso, a “mcapacidade” do aluno transformou-se em possibilidades de aprendizado.

Uma conseqiiéncia do trabatho com o sujeito, que considero importante enfatizar, diz
respeito a questionamentos que ele comegou a fazer, a partir do momento em que acreditou estar
se livrando da incapacidade de aprender a ler e escrever. Em maio de 1998, ap0s escrever as letras
de varias musicas de capoeira, trouxe-as, leu-as, cantou-as e encenou 0s passos de capoeirista, em
um dos encontros, para que eu pudesse contextualizar a escrita e os significados que apontava.
Nesse dia, o aluno, pela primeira vez, assumiu, de fato, que se sentia capacitado para ler e escrever
e que esse era um fator que poderia livra-lo da repeténcia. Os resultados qualitativos que apontam
a constituicio de V.H. enquanto leitor e “escritor” néo se traduziram em melhor desempenho no
universo escolar, ja que ficou retido na 4 série em 1998. Apesar disso, acredito que o processo de
trabalho com a leitura e a escrita proporcionou ao sujeito o resgate de sua auto-estima, levando-o
a acreditar que era capaz de aprender, mesmo que a escola nfio acreditasse nessa possibilidade.

Essa capacidade de ler fora da escola é “ofuscada™ quando V.H. depara-se com uma leitura
voltada apenas para a decodificagio do signo lingiiistico que € a preocupacgio maior do ensino
escolarizado. Na leitura extra-escolar ele supde que uma maior capacitagio significa compreender
o que ¢é lido, j4 que desconsidera a propria performance enquanto “leitor papagaio” (“gquando eu
leio as coisas eu ndo entendo as coisas”), mas ndo conta com pardmetros que lhe possibilitem
avaliar com clareza o que seria um leitor proficiente. Essas duvidas do sujeito ocorrem porque a
escola oferece atividades de leitura que relegam a compreensdo, mas nfo aceita o desempenho de
seus alunos baseado no ensino proposto.

O ensino de leitura proposto e os resultados cobrados, ao nio se coadunarem, podem
gerar conflitos negativos para os aprendizes que, ao nZo comseguirem oferecer a resposta

esperada, se sentem mncapazes e tendem a se distanciarem do objeto, construindo uma barreira que
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pode tornar-se instransponivel No caso de V.H., sua sensibilidade € superior & percepcio da
escola que nfo se da conta de que aquilo que ensina nfo proporcionara a constituicdo de leitores
competentes. Apesar do referencial de leitura que tem, o aluno “cammba” no sentido de encontrar
os significados textuais que somente a decodificagdo nfo permitiria.

A construcdo da leitura, assim como a da escrita, além de fundamentar-se em atividades
significativas, deve resgatar os interlocutores envolvidos no processo de trabalho e incorporar o
conhecimento de mundo dos aprendizes. A partir de um saber ja constituido, acredito que a escola
tera mais facilidade para levar os alunos a construirem o conhecimento que espera sobre a leitura e
a escrita. Se todas as formas de conhecimento forem valorizadas e puderem estar mediando a
produgdo escrita dos alunos e a leftura de seus proprios textos, além do contato com inumeros
outros materiais escritos, a compreensio se dara naturalmente e o gosto pela pelo “ler e escrever”
sera fomentado.

O aprendizado da leitura e da escrita deve se constituir como tantas outras formas de
conhecimento; 15to €, no processo de interlocugio entre objetos do mundo e os sujertos/outros,
mediados pelas ocorréncias histérico-sociais. Nesse processo, a leitura e a escrita devem ser
assumidas como trabalho dianio, empreendido pelos sujeitos que ensinam e pelos que aprendem no
espago escolar. Além disso, as atividades com a linguagem devem estar atreladas a nocdo de
interdisciplinariedade; ou seja, nfo pode ser prerrogativa das aulas de lingua e literatura. O
aprendizado na escola deve se processar de forma integrada como ocorre nas situagdes de vida
cotidiana; portanto, o conhecimento relacionado as diferentes disciplinas nfio pode ser truncado,
separado.

Propostas de ensino de leitura e escrita serdo proficuas se baseadas na concepgio dialética
do conhecimento, de forma que a linguagem seja vista como atividade constitutiva do processo de
ensino-aprendizagem. Nesse contexto, o aprendiz nio € um sujeito auténomo, passivo, assim
como a lingua ndo € um objeto estitico, neutro; ambos recebem mfluéneia dos processos
histdrico-sociais que determinam, inclusive, a praxis adotada. Aquele que ensina precisa ainda ter
claro que o conhecimento ndo estd pronto; o que existe € uma referéncia que podera ser

modificada, reelaborada através do trabalho empreendido pelos sujeitos (professores/alunos).
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Novas possibilidades no processo de ensino-aprendizagem ocorrerio quando aqueles que
ensinam considerarem que os sujeitos s&o capazes, apesar dos problemas sociais que acarretam
dificuldades, principalmente para os mais pobres. Nesse sentido, a crenga de que as criangas sdo as
responsaveis pelo proprio fracasso escolar precisa ser redimensionada, de forma que as
deficiéncias possam ser visualizadas como de responsabilidade do proprio sistema de ensino.

A mudanca ndo é uma tarefa simples, mas passivel de ocorrer, principalmente se os
professores tiverem consciéncia de que também sfo vitimas, assim como seus alunos, do sistema
social excludente em que vivemos. Esses profissionais, submetidos, muitas vezes, a inadequadas
condi¢des de trabalho, baixos salarios, formacio deficiente, precisam entender que nesse contexto
o aluno deveria tornar-se seu aliado; mas, ao contrario, apresentasse-lhe como um “pesado fardo”
que tém que “carregar”’. Mediados por essa relagio antagdnica, os dois grupos terdo dificuldades
para estabelecer relagdes de interlocugio social capazes de aproximar os individuos e promover o
aprendizado.

Os agentes responsavels pelo ensino nio devem esquecer ainda que os alunos das classes
populares s6 contam com a mstituigio-escola para inseri-los no mundo letrado; portanto, sio esses
que precisam ser mantidos na escola publica brasileira. Na sociedade em que vivemos, ¢
impossivel postular igualdade de condicbes entre os grupos sociais favorecidos e desfavorecidos,
mas, melhores condi¢des de aprendizado sfo possiveis e podem colaborar para uma melhor
formaciio dos sujeitos. Essa melhor formacgio passa, necessariamente, pelo respeito e pela
devolugdo da palavra aos alunos das classes subalternas, de modo que possa ser minimizando o
assujeitamento historico imposto, principalmente a essas classes.

Com a andlise dos dados de V.H., acredito ter conseguido deixar claro que ele nio € um
caso para ser atendido em sistemas de saude, e que a suposigio equivocada da escola a respeito
das possiveis dificuldades encontradas na fase micial de aquisi¢io da leitura e escrita é que foi

determinante para a construgdo de uma “deficiéncia”, da qual, ele proprio acredita ser portador,
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SUMMARY

The principal objective of this dissertation is to analyze texts written, both in and out of
school, by a student diagnosed as having learning deficits with multiple repetitions of the school
year. The analysis captures possible reflections on textual elaboration on the part of the student.
Also analyzed is a letter written by the student’s teacher at the request of a psychologist at a public
health clinic where the student was sent for treatment for difficulties at school with reading and
writing. We wish to show that the student is capable of reading and writing texts, despite the
institutions that have accompanied his education (teachers, psychologists, doctors).

Based on the theory that understands language as a constitutive n  the learning process,
we suggest that difficulties might be taken care of within the school context itself, and that grade
repetitions are not justified. To this end, we favor a Vigotskian and Bakhtinian perspective that
brings to the fore, in addition to the social milieu, the “Other”, inn the construction of knowledge
and the individual.

The methodology used in this study is based on the indiciary paradigm for investigation n
the Humanities, given that this paradigm takes mto account data ofien considered marginal m
studies not preoccupied with a subject’s “work”™ in the representational construction of written

language.

Words key: 1 learning difficulties, 2. teaching-learning, 3. social interaction, 4. process of

construction of the writing, 5. rewriting of texts.
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Os anexos foram digitados com base na leitura dos textos, que foi realizada, em parceria,

pela pesquisadora e pelo sujeito da pesquisa.

Anexo |
Mortal e PIPA

Eu, sabado, estava no areido treinando mortal Depois, domingo, soltei um pipa e cortel
um pipa. Agora, eu e meu amigo estamos de colegdo de pipas. Ontem eu catei um pipa que caiu
no quintal de casa e levei para a casa do m eu amigo. E ele rasgou o pipa e encapou de novo de
preto. Eu e ele estamos com sete pipas, de cores: branco, preto, verde e branco azul, estas sdo as
cores dos pipas. Eu tenho um pequeno, sabado agora vou soltar ele na areia perto de casa, e vou

virar mortal também. No domingo, mesma coisa também.

Anexoll

Eu, nas férias, ful na casa da minha v6 e do meu pai. Ele falou: — fitho ndo da para vocé
ficar aqui porque s6 tem uma cama, ta bom?. Dai eu falei: — ta bom pai! Voltei para a casa da
minha vO e fiquel andando de ‘skate’; a tarde fu1 embora. No outro dia, voltel de novo e andei de
bicicleta. Fui embora e fiquei em minha casa brincando de basquete. Voltei de novo, no outro dia,
andei de ‘skate’ e fu: embora. No outro dia, eu fui na casa o meu pai e sai com ele para jogar

malha. Ele comprou um salgadinho do “Van’, uma bola ¢ um pipa. No fim da tarde, fin embora.
Anexolll
ESTE FOI SOBRE AS FERIAS. TUDO BEM GERUZA?
Faz muito tempo que eu ¢ minha prima Jaque fomos na festa da minha outra prima Julana.

Nos brincamos no rodador de 14, nadamos na piscina de chio, brincamos “a bega’. Comemos bolo

de glacé, beyjinhos, brigadeiros e guarda-chuvas de chocolate. Brincamos de bola na piscma,
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andamos de ‘skate’, corremos, chupamos sorvete de chocolate, comemos bolacha recheada de
morango, COmemos carne, comernos morango e também vinagrete e assistimos desenho. Andamos
de patins e de bicicleta. Brincamos de esconde-esconde, de pega-pega, de pula-pula, de sapo, de
balancar, de balan¢a-caixfo, de amarelinha, de passar anel de pimbolim e de minie-skate.
Escutamos a fita das Chiquititas, répi dos Racionais, o CD da Eliana e o CD do ‘Thumpéke’.

Festa da minha prima Juliana
Anexo IV
Este fo1 sobre Sabado

Hoje cedo, na hora que eu acordei, fui a0 banheiro, tomei café e fui soltar pipa no
areido perto de casa. Chegando 14, eu ergui meu pipa e depois abaixei para brincar na areia perto
de casa. Brinquei até, mas, o que eu mais fiz foi virar mortal. Eu estou aprendendo a virar mortal,
estou virando e caindo em pé. Fiquei o dia inteiro virando, depois eu soltei pipa, mas quase as
perco porque apareceram dois meninos de rua e quiseram roubar o meu pipa e o do meu colega.
Nos corremos para o bar do Jaba e os dois meninos de rua foram embora. Eu e meu colega
voltamos la, voltamos a soltar pipa. Eu cortel, quase aparei, mas nfio aparei (a pipa). Nos
guardamos 0Os pipas € comecamos a virar mortal. Depois, bem de tarde, minha mie foi me buscar
porque eu ndo fui almogar. Chegando em casa, ela mandou eu tomar banho, obedeci, fui tomar
banho. Eu sai do banho e fui comer bolo com café. Comi um pedago de polenta frita e um pedago
de uma lingiica. Acabei de comer e fiqueil vendo os pipas. Meu colega cortou e aparou. Eu grites,
falando: — E isso ai Gabriel, corta mais um, apara e d para mim. Ele falouw; — Eu ndo posso
Hernandes, porque estou de colegio com um outro menino, t4 bom? Se eu nfo estivesse de
colecio, eu te dava, ta bom Hernandes? Eu griter, falando: — T4 bom Gabriel;, eu vou voltar
amanhd, e vocé va1? Ela falou, gritando: — Passa 14 em casa para nos dois irmos juntos, ta bom
Hemandes? Eu falel, gritando — T4 bom Gabriel, entdo, amanhi, nos dois soltamos pipa, né
Gabriel. Ele faloy, gritando; — E Hernandes. Entio, dorme, eu falei, gritando, dorme Gabriel. Ele
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faloy, gritando: — ‘Fald” Hernandes, Eu falei, gritando: — *falé Gabriel. Ele foi embora e eu fiquer
brincando dentro de casa. Depois, apareceu um outro colega, o Regmaldo. Ele perguntou: —
Amanhi vocé vai no areido? Eu falei: — Eu vou e vocé? Ele falou: — Eu também vou. Eu falei para

ele: — Dorme. Ele falou: — Dorme Hernandes, amanhi nds nos vemos, ta bom ?



