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RESUMO

Trabalhos recentes do campo de Agquisigio da Linguagem vém reivindicando a
necessidade de uma pesquisa voltada para os aspectos singulares da relagéo sujeito /
flinguagem. Neste sentido, desenvolvemos nossas reflexfes, com o objetivo de observar a
emergéncia e o desenvolvimento da individuagiio nos textos escritos, durante a fase
escolar, Construimos nossa perspectiva, respaldando-nos, de um lado, na teoria de estilo
proposta por Possenti e em alguns principios da Lingoistica Textual e, de outro, no quadro
tebrico de Vygotsky, para quem o aprendizade & o processo fundamental para a
constituicdo da individualidade. Assim, procedemos a anélise dos dados de aquisigao da
escrita (sob uma perspectiva longitudinal), de um mesmo sujeito, durante varias fases de
sua vida. Essa analise complementou-se por estudos de dados oriundos da rede escolar
de Sao Paulo, Para isso, valemo-nos do conceito de “mediacéo”, proposto pelo enfogue
vygotskiano. Tentamos, por fim, apresentar caminhos alternativos que podem levar &
individuagdo no processo da linguagem escrita do educando.

Palavras - chave: aquisicao da escrita, individuagéo, interagao.



INTRODUGAO

1. Problematizacao

*Tenho algo a descobrir de proprio, algo que ninguém tem a tarefa do dascobrir em
meu luger. Se minha existéncia tem um sentido, se olg ndo & v8 fenho uma
posipdo no ser que é um convile & COCEI uma questlo gue ninguém pode colocar
em meu lugar® (Paul Ricoeur. Histoike et Verité, 1955).

Ricosur (op. cit) apresenta uma definicdo de educacdo que pode nos ajudar,
durante o nosso refletin. "A educac¢do”, diz ele, "no sentido forte da palavra ndo é talvez,
sendo o justo, porém dificil equilibrie entre a exigéncia de objetivagio - isto é de adaptagéo
- & a exigéncia de reflexéo e de desadaptacio, ¢ este equilibrio tenso que sustenta o

homem em pé".

Como se pode perceber pela definiclo acima, os dois fenédmenos - da educagao e
da emergéncia do sujeito estao dialeticamente imbricados: ndo podemos estudar a questao
do sujeito, como emergéncia de sua liberdade criadora, sem vinculd-lo ao fenbmeno

educative.

Como educadora, sempre tivemos a preccupagdc de avaliar em que medida o
educando vem conseguindo forjar sua auténlica subjetividade ao longo do percurso
escolar. Sabemos que ndo basta ao jovem ser inteligente para ndo ser massificado. E
preciso que, na escola, participe de atividades marcadamente intencionais que promovam

o desenvolvimento pleno de sua personalidade.

Pensamos que a linguagem € o jugar de revelagdo do sujeito, tanto na sua
expressao subjetiva, qguanto na abordagem critica da realidade. Deve ser higar de encontro

e nao de dominagao.

No entanto, educadores que atuam noO campo de pesquisas linglisticas vém
denunciando gue os mestres assistem perplexos a um declinio da espontaneidade e
criatividade verbais da crianga, até esta tornar-se inibida e fechada a gualquer tipo de
manifestaciio (grafica, verbal, plastica ou dramatica). (cf. E. Franchi, 1885). Pergunta a
autora: "Seria esse momento -regressivo a conseqiiéncia dos fendmenos de
desenvolvimento bioldgico ou psicolégico? Ou seria a conseqliéncia de modelos
educativos racionais, intelectuais, realistas ou lingliisticos - impostos pela sociedade ¢
sobretudo pela escola?" £ formuia o seu diagnostico: as criancas 'rejeitam interagir num



sistema que ndo tem qualguer relagio com sua vida real. N&o encontrando na escola, nem
um ponto de referéncia; no contexto escolar, tomam-se criancas sem imaginacio e sem
linguagem”.

Em nossa longa experiéncia de docéncia e assessoria em escolas da rede publica
e particular, vimos observando iniimeros casos de represamento a que o texto do aluno é
relegado. Encontramos criangas e adolescentes que nfo conseguem produzir um texto
individualizado ou, ¢ mais grave: criangas que rejeitam o ato da escrita. Ao assumirmos a
docéncia em um curso de Psicopedagogia em S&o Paulo, tivemos contatos freglientes com
psicopedagogos institucionais e clinicos e verificamos que a queixa acima & uma das mais
presentes, tanto na instituicho escolar, quanto no consultério, o que levou a ser
caracterizada como "problema de aprendizagem”.

Assim, esse problema, que j& constituia objeto de nossa preocupagdo, tormou-se
foco de nossa pesquisa & passamos, entdo, a colocar uma série de guestionamentos:
Come se efeliva a emergéncia do sujeito no contexto escolar? O professor, no
desenvolvimento das atividades cotidianas, possibilita a expressdo das experiéncias,
vivéncias e conhecimentos das criangas? Como se processam as interagdes
professor/alunos e alunos entre si? Como se da a articulaglo das atividades de produgao
escrita com o conceito de emergéncia do sujeito? Quem é a crianga autora de texto? Como
ela se constitui como tal? Quais s3c os autores com os quais dialoga? Enfim, em que e

somo se manifesta a sua criatividade?

A refiexdo sobre tais assuntos ampliou-se com a leitura de obras como as dos
psicologos.Vygotsky, Wallon e Winicott - gue focalizaram a construgio do eu.

O contate com o pensamento de Reuven Feuerstein, aprofundando conceitos

vygotskianos, tormnou-nos mais claros 08 caminhos.

Por fim, os estudos em Aquisigdo da Linguagem vieram ao encontro de nossas
apreensdes, mostrando-nos novas posturas de pesquisa que facilitaram a nossa
investigagao.

Tentaremos, portanto, investigar aqui em que medida ¢ educando esta
conseguindo assumir o seu posicionamento diante de um discurso, de um acontecimento,
de um fenbmeno, isto &, quais $30 os caminhos da individuacdo no campo da

linguagem.

isto nos levara a refletic sobre a nogéo de criatividade e sobre a escola - como

espago de criagho, e ndo como reprodugac do saber.



1.1. A noglio de criatividade

A palavra "criatividade™ aparece com muita freqgliéncia no contexto escolar, tanto
nos planejamentos de inicic de ano, quanto nas avaliagbes dos produtos escolares. Eum
ponceito bastante fiuido, que pode sofrer limitagbes e exclusbes perigosas, sob o ponto de
vista educativo.

De um modo geral, as conceituagbes tendem a privilegiar ora os processos
genéticos e a noglo de maturaglo, ora a influéneia do meio ambiente.

Wechsler (1983), que realizou ampla pesquisa sobre o assunto, indica as
principais linhas de investigagdo deste campo: processos de pensamento griativo,
modalidades da produco criativa, caracteristicas da personalidade criativa, tipos de
ambientes facilitadores da criatividade e combinagdes entre quaisquer dessas formas.

Essa autora tentou realizar uma classificagdo abrangente das teorias sobre
criatividade, que reproduziremos aqui, em suas linhas gerais, dando destaque aos
representantes mais importantes.

Assim, dentro de uma abordagem a gue denominou “filoséfica”, o conceito foi
enfocado como um fendmeno que ocorre por inspiragio de um poder super-humano, como
na obra de Platdio; posteriormente, foi associado & idéia de loucura (que serviu de objeto
de estudo para Foucault); foi também concebide como forma de intuigdo, para Descartes.

Em uma “abordagem biologica”, por influéncia das idéias de Darwin, a criatividade
passou a ser percebida como algo fora do controle pessoal, transmitida internamente pelos
codigos genéticos, e, portanto, ndo educavel. Notamos que esta concepgao ainda estd

presente em muitos meios escolares, onde se veicula a nogio de “dom para a arte’, "dom

para a escrita’, por exemplo,

A autora, a sequir, analisa vérias linhas que pertencem & “abordagem psicologica”.
Destacariamos aqui a visdo de Skinner que, em coeréncia com a sua teoria, considera a
criatividade também formada por associagdes entre estimulos e respostas, caracterizadas
pelo fato de que os elementos associados nao parecem como estando relacionados. O
comportamento criative resultaria das variagbes de comportamento selecionadas pelas
suas conseqiéncias reforgadoras. Pertence, também, a abordagem psicoldgica a
perspectiva gestaitista da criatividade, encarada como a procura de uma solugio para uma
gestalt, ou forma incompleta. O individuo criativo perceberia o problema, e tentana achar a

solucio mais elegante para restaurar a harmonia do todo (Wertheimer, 1959).

840 classificadas, ainda, dentro do item “abordagens psicolégicas’, teorias
psicanaliicas, humanistas e desenvolvimentais.



Assim a comente psicanalitica freudiana referia-se ac processo criative como uma
forca emergente do inconsciente que chegava & consciéncia. Nesta perspectiva, a
criatividade e a neurose surgiam da mesma fonte: conflito do inconsciente. Porém, na
pessoa criativa, existiia um maior afrouxamento entre as barreiras do ego ou do id,
permitindo, assim, que os impulsos criadores pudessem transpor o limiar da consciéncia.
Por sua vez, Jung concebe o processo criativo como a ativagho do inconsciente coletivo ou
pessoal, elaborando ou moidando imagens arquétipas em trabalhos finais. Este autor
acreditava ndo ser possivel explicar o ato criativo, por ser este a antitese da ciéncia, tendo
a criatividade, como fonte principal, as lembrangas do inconsciente (Woodman, 1981 -
apud Wechsler, op. o).

Destacariamos, entre os teoricos humanistas, a figura de Rogers, que enfoca a
criatividade em um aspecto muito mais amplo do que o tradicional, onde é relacionada
geralmente, com a intuicho e a espontaneidade. O autor (1978) define o processo criativo
como a emergéncia, no ato, de um novo produto de relacdo que surge, por um lado, da
individualidade e, por outro, dos materiais, acontecimentos, pessoas ou circunstancias da
vida Concebe cratividade , portanto, como um processo, uma atividade, resultante da
inter-relacdo do estudante com o mundo; o que implica , para ele, "perda da rigidez,
permeabilidade maior nos conceitos, nas opinides, nas percepgdes e nas hipdteses” (p.
305,

Das teorias “desenvolvimentais”, faz parte Piaget (1945) que, nos seus estudos
sobre inteligéncia, afirmou que a imaginagao criadora vina do processe de assimilagao, em
estado de espontaneidade (cf. Wechsier, op. cit). A criatividade nac diminuiria com a
idade, mas sim, seria integrada com a inteligéncia, de maneira mais geral, em um pProcesso

de acomodagao.

Wechsler examina, em seguida, o que denominou “abordagens
psicoeducacionais’. Um primeiro grupe constitui a “teoria cognitivista®, onde se deslaca a
contribuicdo de Guilford (1967, 197%) que propds o estudo da mente humana, de maneira
tridimensional, abrangendo as operagbes desenvolvidas ao se pensar, 0 conteudo sobre

o qual se pensa e os produtos gue resultam desse processo.

Tornou-se famosa, também, a distingdo enire pensamenio "convergente” e
“divergente", proposta por Guilford, que nos parece bastante pertinente. Para o autor as
capacidades produtivas (envolvidas na utilizagdo da informagdo e na geragdo de outras)
sao de duas espécies: a convergente, que € acionada pelo pensamento e gera uma
resposta determinada ou convencional, e a divergente, que € acionada pelo pensamentc
que se move em varnas direcBes, em busca de respostas (apud Knelier, 1973). Em seus
testes (que podem ser aplicados a criangas ou adultos), procura avaliar caracteristicas do



pensamento divergente: fluéncia - é definida como capacidade de gerar grande nimero
de idéias, flexibliidade - significa a mudanga no significado ou interpretagfo de algo;
originalidade do pensamento - relaciona-se com a produgao de respostas gue sio
diferentes ou incomuns, e elaboragfio - & a habilidade necesséaria para planejamento e
organizacao.

importante notar que Guilford nfoc se limitou a fatores cognitivos, na sua
explicagio sobre criatividade, mas mostrou, também, o papel que tracos da personalidade
desempenham na expressfio criativa, tais como estar aberto a novas experiéncias, ser
sensivel a novas informagbes, ser tolerante etc.

Algumas idéias deste autor influenciaram pedagoegos mais atuais, como
Feuerstein, por exemplo, que sera enfocado mais adiante neste trabatho.

Na area da educacglo propriamente dita, um dos grandes estudiosos da
criatividade é Torrance (1965) que a definiu como o processo de: tornar-se sensivel a
fathas, deficidncias na informagdo, desarmonias, formular hipdteses a respeito das
deficiéneias encontradas; testar essas hipdteses e, por ditimo, comunicar os resultados
encontrados. O autor postula uma combinagdo do pensamento convergente e divergente
nas diferentes fases da produgéo e aponta elementos da personalidade criativa. Assim,
nos desenhos, podem ser observadas as seguintes caracteristicas: emogao, movimento,
perspactiva incomum, perspectiva interna, fantasia, combinacio, nqueza e colorido da
imagem, humeor, resisténcia ao fechamento de idéias eic. Na area verbal, as caracteristicas
observadas s30; emogao, fantasia, analogia e perspectiva incomum (Torrance, 1873 - apud
Wechsier).

A escola, segundo o autor, premia e reforca o pensamento convergente, em

detrimento do pensamente divergente.

Wechsler passa a tratar, entdo, das “abordagens psicofisiologicas”, enfocando a
guestdo, muito debatida nos finais da década de 80, sobre os hemisférios cerebrais e sua
relagdo com a criatividade. Nessa ocasi8o, divuigou-se a teoria de que o hemisfério
esquerdo processa melhor as informagbes de maneira seqiencial, idgica, linear, detalhista,
organizada e analitica, enguanto que ¢ hemisfério direito ficou sendo caracterizado peio
processamento da informagao de maneira giobal, emocional, n&o-linear, ou sem - lbgica e
seria responsavel pelo pensamento criativo. Porém outras pesquisas (Mc Calflum & Glynn,
1979 Katz, 1978 Torrance e Mourad, 1978, etc) vieram a questionar essa postura.
Verificou-se, entdo, que o hemisfério direito apresenta pape! primordial no que se refere a
intuir solucBes originais de problemas. Nas etapas posteriores, no entanto, o hemisférno
esquerdo se caracteriza pela andlise dessas solugbes, modificando-as para obter



resuitados finais.

Incluiriamos, também, na classificagho de Wechsler, uma feoria que vem sendo
muito debatida nos dias atuais: a "Teoria das Inteligéncias Multiplas”.

Julgamos que um enfoque mais adequado do fendmenc da criatividade deveré
levar em conta pesquisas mais recentes na érea do desenvolvimento cognitive e da
neuropsicologia. Acredita-se, hoje em dia, ao contraric de posturas anteriores, que o
sistema nervoso seja altamente diferenciado e gue diferentes centros neurais processem
diferentes tipos de informacgao (cf. Gama, 1993}

Assim, Howard Gardner, psicdlogo da Universidade de Harvard, baseou-se nessas
pesquisas para questionar a vislo tradicional de inteligéncia. Segundo o autor, todos 0s
individuos normais s3o capazes de uma atuacio em, pelo menos, sete areas diferentes.
{Gardner, 1895). A partir desse pressuposto, elaborou 2 "Teoria das inteligéncias Mdltiplas”
que propde uma altemativa para o conceito fradicional de inteligéncia como uma
capacidade inata, geral e unica.

Conforme o autor, os sete tipos de inteligéncia s8o as seguintes: a lingliistica, a
lbgico-matematica, a espacial, a corporal-cinestésica, a musical, a intrapessoal e a
interpessoal. Sao todas independentes entre si, porém, combinadas e organizadas de
maneiras particulares e utilizadas na resclugéo de problemas. Essa formulagao sobre a
independéncia das inteligéncias é muito importante, porque pode significar, por exempio,
gque uma crianga apresente um desempenho precoce em uma area {0 que Piaget
designaria como pensamento formal) e estar na meédia, ou abaixe dela, em outra area (0

equivalente ao estégio sensério-motor). (Gama, 1883)

O autor da grande relevo as diferentes atuacgbes, valorizadas em culturas diversas.
Assim, define inteligéncia como a habilidade para resolver problemas ou criar produtos que
sejam significativos em um ou mais ambientes culturais. E postula que a crianga somente
atingira niveis de desenvolvimento mais elevados, dependendo do aprendizado a que for

submetida.

Em conseqiiéncia, a escola, em lugar de uma educagéo padronizada, deve adotar
uma abordagem pluralista, reconhecendo as diferentes facetas da cognigdo. A educagao
deve ser centrada na crianga, com curriculos especificos para cada érea do saber, E o
trabatho desenvolvido na escola deve ter um enfoque individualizado, rico em avaliagbes
das habilidades individuais, pressupondo que os estilos de aprendizagem vanam de uma

crianga para outra.

Esse enfoque do individual encontra-se vinculado ao social. Assim, 2 escola deve



levar em consideracio os varios tipos de vida e opgles que a cultura oferece e encorajar
os alunos a utilizarem esse conhecimento para resolver problemas e efetuar tarefas que
estejam relacionadas com a vida na comunidade a que pertencem.

Voltando & classificacio de Wechsler, esta analisa a seguir as “abordagens
sociologicas”. A guestio gue se coloca aqui é a de como a sociedade, com suas regras e
imposigbes, pode permitir o desabrochar da criatividade. Conforme sua indicagao, estudos
sobre épocas mais criativas da nossa histéria mostraram a necessidade de existir um
minimo de pressio para o conformismo e um grande encorajamento do individualismo
{como se deu na Renascenga, por exemplo), para que a criatividade se desenvolva.

A abordagem sociolSgica também demonstra que os valores e critérios utilizados
no julgamento dos produtos criativos advém do meio social a0 qual o individuo pertence.
Estuda, ainda, as oportunidades para a expressfo criativa entre as camadas de diversos
exiratos sociocecondmicos, entre diferentes faixas etdrias ou sexos. Torrance (1865), por
exemplo, constatou, em suas pesquisas, que as mulheres t&m menos oportunidade de
expressdo criativa do que os homens.

Por sua vez, Amabile (1983) demonstrou em estudos, utilizando biografias de
pessoas com alta produgao criativa, que o ambiente social pode ter efeitos diversos, tais

como: estimulador, recompensador, repressor ou punidor.

Por fim. Wechsler considera as “abordagens psicodélicas”, quando o processo
criativo se produz sob estados alterados de consciéncia. Embora o {ermo lembre
sensacdes obtidas através de drogas alucinbgenas, @ autora mostra o0 seu enfoque
construtivo, guando se recomenda o usoc de processos de relaxamento e meditagao como

formas de afrouxamento das barreiras perceptivas.

E  terminando 2 sua classificacio, enfoca a “abordagem instrumental’,
desenvolvida nos textos de Stemberg & Lubart (1991), onde se faz uma analogia entre
processos criativos € o mercado financeiro. Dessa maneira, o individuo criativo seria
“aquele que compra baixo e vende alto’, isto é. o individuo que gera uma nova idéia pode
ser visto como fora da reafidade num primeiro momento; porém, mais tarde, podera fer seu

trabalho valorizado e considerado altamente criativo.

Como se pode concluir, o conceito de criatividade sofre muitas variagdes, de
acordo com a postura adotada. Em 1990, realizou-se uma Conferéncia Intemnacional de
Pesquisadores desse campo em Buffalo - New York. O tema foi estudado sob diversos
prismas: o processo criativo, a pessoa criativa e © produto criativo. Chegou-se a uma série
de conclusdes, das quais destacamos: a importancia dos fatores culturais gue influenciam
o processo; a constatagéo de que todas as pessoas tém capacidade de ser criativas; o fato



de que ha diferentes maneiras de expressar a criatividade e de que esta ndo deve ser
definida somente em termos de novidade, mas também, em termos de melhoramento
individual & da sociedade. Por fim, postulou-se que a pessoa criativa ou o processo néo
podem ser enfocados isoladamente, sem se considerar o ambiente cultural (apud
Wechsler, 1983).

Como veremos, no decorrer deste trabalho, o ambiente cultural em que a crianca
se desenvoive constitui um fator relevante na emergéncia da liberdade criadora.

+ Estudos que privilegiam o contexto escolar

Focalizando o contexto escolar, destacam-se, no Brasil, as pesquisas de
Bonamigo (1870) que teve como um dos objetivos verificar, num estudo de caso com dois
sujeitos, a viabilidade do emprego de uma técnica de condicionamento verbal em
descricdes da criatividade verbal, bem como sua potenciafidade no desenvolvimento de
padrbes de respostas criativas em criangas.

Por sua vez, Novaes (1974 e 1980), partindo do principic de que “"criatividade &
funcAo transacional entre o individuo e o meio no qual vive", considera fundamental que
sejam levadas em consideragio as diversas situagbes socio-culturais condicionadoras das
caracteristicas dos contextos escolares. E aleria para 0s obstaculos ao ensing criativo,
dentre eles: a pressdo escolar para o conformismo, a énfase em recompensas externas, a
exagerada demanda para o certo, a excessiva importancia do sucesso. Postula, tambem,
gue o processo criativo néo se reduz tao somente a liberagéo de atividades ou & expresséo
ivre de sentimentos e idéias, mas pressupde um processo de mudanga, de
desenvolvimento da vida subjetiva. E mostra que um dos equivocos de educagéo criadora
é esperar constantemente produtos originais e diferentes, quando e a forga desse

processo interno de elaboragao que provocara a emergéncia de tais produtos.

Wechsler dedicou-se, também, a pesquisar o fendmeno no Brasil, na &rea
educacional. Realizou trabalhos sobre “a identificagio do talento criativo”, sobre efeitos do
treinamento de criatividade em criangas bem-dotadas, sobre fatores gque influenciam na
criatividade da mulher brasileira, entre outros. Em um estude realizado com adolescenies
de escolas publicas e particulares, investigou a “relagéo entre estilos de pensar e aprender,
comn a criatividade potencial @ com a criatividade demonstrada nas atividades da vida real.
Os resultados apontaram a importancia da motivagado, a preferéncia por trabathos em
grupos, 2 importancia da presenga de adultos, professores e pais ¢ a necessidade de

experiéncias reais e concretas como 0s fatores primordiais nesse processo. {op. cit.).



Tais pesquisas nos esclarecem sobre alguns pontos que achamos relevantes:

A criatividade nSo & algo exclusivo do campo das artes ou das letras de um modo
geral. Ela pode estar presente em todas as atividades humanas. Todos 0s seres humanos
tém um potencial criativo, em diversos graus e em diversos campos. Assim, o ensino
criativo ndo é responsabilidade de algumas disciplinas somente. Ao contrario, todos os
componentes curriculares devem ter essa preocupagho. Uma educagho crialiva vai
tavorecer a mobilizaclo desse tipo de potencial em todas as &reas. Deve, portanto,
constituir projeto da Escola.

Tais consideracdes nos levario a entender methor o fenémeno da criatividade e
suas manifestagdes na linguagem verbal ¢ em que consiste um tipo de educagdo gque
consegue promové-la.

1.2. Educar para a criatividade

Beltran (1894), que realizou estudos sobre criangas com ‘problemas de
aprendizagem”, aponta alguns fatores da criatividade.

A criatividade, em primeiro lugar, é um processo. O individuo criativo € gerado em
um ambiente de liberdade e abertura no encontro com a realidade. Esta percepgao da
realidade pode ser, segundo o autor, alocéntrica, quando centrada no objeto que permite
essa aberiura e consciéncia dos estimulos, enquanto que a autocéntrica (percepgdo
egocéntrica da realidade) conduz © sujeito a perceber a realidade de modo convencional e

sociaimente aceito.

A criatividade pressupde, também, uma carga emocional. Emogdo e motivagaoc
s50 a forga dindmica que impulsiona o conhecimento e a criatividade. Beltran cita ¢ proprio
Einstein que, em carta a J. Hadamard, diz conceber seu trabalho sobre os entes fisicos
cOmo Signos e imagens mais ou Menos claras, mas afirma que "o desejo de chegar
finalmente a conceitos logicamente unidos é a base emocional deste jogo difuso com tais

slementos" (Beltran, op. cit. p. 167).

Desenvolve, a seguir, a nosso ver, o mais importante dos componentes: o cultural.
. Assim, cada pessoa percebe a realidade a partir das coordenadas culturais em gue
nasceu e se desenvolveu. A cultura faz opgdo por dois principios organizadores de sua
marcha historica: o principio regulador de suas préprias aquisicbes e o principio
transformador. Haveria, portanto, uma cultura conservadora e uma culitura crigtiva, E a
educagdo, integrada nessa cultura, ou tenderé para o desenvolvimento de capacidades e
serd promotora do progresso cuitural, ou terd uma funclo de repetidora de esquemas €
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domesticadora de individuos, cuja ago constitui um simples servigo de poder,

Veremos em que medida fatores como estrutura da escola, contelido e
metodologla estéio atuando no sentido de promover ou ndo a formagho de um cidadéo
criativo. Esses tras fatores est8o naturaimente articulados pela figura do professor. Parece
ser ela a pega mais importante no desenvolvimento do comportamento griativo, como
poderemos observar ao longo deste trabalho.

De acordo com Woods (1891, p. 127) "supde-se, quase por definicho, que o0s
professores sdo criativos” e exemplifica que, num conjunto de textos - padréo dos anos 60,
apenas meia pagina, de um conjunto de 87 era dedicada ao "professor criative”. Existem,
contudo, opinides contrarias a esse parecer. Nesta ultima posic8o, destaca-se o analista
classico Waller (1932) que pde a questdo do seguinte modo: "Esfor¢gamo-nos por tentar
explicar a estranha influéncia maligna que afecta a mente do professor e que gradualmente
devora os seus recursos criativos. Alguns escapam a esta doenca endémica da profisséo
mas, surpreendentemente, s&o muito poucos”. (apud Novoa, 1991).

Partilham, ainda, desta opinido vérios outros autores: Mac Diarmid {1969), por
exemplo, comenta o fato de o impuiso criativo ndo combinar bem com o ensino. E Elby
{1981, 1983) salienla que a investigacdo, "ndo tem encorajado os professores a sentirem-

se como criadores de conhecimento. (Novoa, op. cit.)

Como se pode notar, as posigdes sio divergentes. Desenvolveremos, de modo

especial,essa questdo, vinculada ao tema da mediagéo no processo de aprendizagem.

Enfim todos esses fatores precisam ser equacionados guando se formuia um
projeto de formar seres criativos e descobridores, que sejam capazes de criticar, comprovar

e n&o aceitar, sem refletir, tudo o que lhes & proposto {ou imposto}.

Em suma, a criatividade parece ser constituida juntamente com o processo de
construcdo da personalidade e da inteligéncia da crianga. Voltaremos ao assunto, durante
o capitulo 2, onde, a partir de novos subsidios, tentaremos chegar a formular uma

conceituacho mais adequada.

Como era nosso objetivo investigar esse fendmeno na area da linguagem,
achamos gue uma linha de pesquisa que abordasse sssa evoluglo seria o campo
adequado para 0s nossos estudos. Foi o que encontramos nas novas abordagens da
Aquisicdo da Linguagem, que abriram horizontes para o desvelamento do problema.



2. O caminho para atingir os objetivos

Os estudos de Aquisigio da Linguagem vém sofrendo orientacbes diversificadas,
conforme aponta Abaurre et alii {1992, p. 2).

“Dyrante um longo periodo, os estudos e praticas pedagdgicas ignoraram © fato
de que os "erros’ cometidos pelos aprendizes de escrita/leitura eram, na verdade,
preciosos indicios de um processo em curso de aquisicio da representagfo escrita da
linguagem, registros dos momentos em que se tomna visivel 2 manipulagdo da propria
linguagem, historia da relago da crianga que com ela {re} consirGi ac comegar a
escreverfier. Foi esse um periodo de surdas batalhas, travadas entre professores que
apenas (e muitas vezes sem sucesso) 'comigiam e alunos que fentavam
desesperadamente tirar sentido de orientagdes em freqiiente conflito com suas hipdteses”.

Por sua vez, as pesquisas de inspiragdo piagetiana ndo conseguiram reverter o
quadro acima descrito. Sabemos que os trabalhos com fundamentagio em Plaget, como
os de Emilia Fereiro, buscam a universalidade e desenvolvemn um estudo mais voltade
para ¢ sujeito ideal, prototipico, onde a individuatidade € pouco valorizada. Notou-se, entre
o magistério, uma absorgdo pouco critica dessas teorias, j& que uma pesquisa académica
foi transformada em modismo pela Escola, provocando uma descaracterizag@o dos sujeitos

reais de aprendizagem.

No campo da Aquisicio da Linguagem, Abaurre vem reivindicando, em varios
trabalhos (1992a, 1982b, 1992c), a necessidade de uma pesquisa voltada para os
aspectos singulares da relagdo sujeito/linguagem a fim de contribuir para a definigéo de
préticas pedagégicas mais compativeis com a exirema compiexidade do contexto escaolar.

Constatamos, ainda (cf. Abaurre, 1985), que "a escola ndo sabe preservar, na
escrita. um uso espontanec e natural da linguagem”. Existe, portanto, ai um declinio da
espontaneidade e da criatividade verbal, como }& apontamos. Da confluéncia dessas

reflexdes surgiu o objetivo principal deste trabalho:

Observar a emergéncia e o desenvolvimento da individuailidade nos textos escritos

durante a fase escolar,

isto nos levara a necessidade de introduzir o conceito de estilo, também para 08

textos infantis, conforme veremos adiante.

Assim, esta pesquisa pretende analisar em que medida a crianga ou adolescente
consegue (ou ndc) imprimir a sua marca pessoal acs textos que produz,

Trata-se de um trabalho de carater interdisciplinar e que, a nosso ver, apresenta
interesse para varios campos, a saber. - para os linglistas, pois - conforme o Projeto - "A
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Relevancia Tebrica dos Dados Singulares na Aquisiglo da Linguagem Escrita’)! muitos
dados da aquisico dessa modalidade podem vir a constituir-se em fonte de renovacgio
epistemolidgica para a prépria teoria linglistica (Abaurre, 1890); para os professores, pois a
manifestacBo da singularidade  dos sujeitos, através da escrita, é um espaco
importantissimo que vai revelar a maneira particular da crianga interagir com a linguagem;
e, para os educadores, de um modo geral - psicopedagogos, psicologos, ja que o estudo
do discursc expressivo é importante, tanto como indicador de um pensar independente,
autdnomo, como desvelador da identidade do sujeito.

Assim contaremos, neste trabalho, além do enfoque central da Aquisicdo da
Linguagem, com contribuicbes de fildsofos como Granger e de lingliistas das areas da
Linglistica Textual e da EnunciagBo. Recorreremos, também, a psicdlogos como Vygotsky
e outros neovygotskianos (como Feuerstein) que apontaram dimensdes historico-sociais
relevantes no processo de interagdo sujeito e linguagem.

3. Procedimentos metodolégicos

Em vez de situacdes de experimento e produtos estaticos, procuramos fazer uma
analise de dados naturalisticos, oriundos de diversas fontes:

Examinamos, em um primeiro momento, centenas de redagbes realizadas na rede
piblica de Campinas que pertencem ao acervo do Projeto de Pesqguisa em Aquisicdo da
Linguagem acima citado.

A seguir, efetuamos uma pesquisa exaustiva de dados de um sujeito, desde a fase
do pré-primario até o Vestibular, na tentativa de reconstruir 0 propric processo de
desenvolvimento dos recursos expressivos, com ¢ cbjetivo de detectar o que individua
alguém como produtor de texto. E de se notar que este enfoque apresenta muitos pontos
de contato com a perspectiva microgenética proposta por Vygotsky, conforme veremos em
item especial. {O conjunto destes dados pertence, também, a0 acervo a que aludimos

acima).

Num segundo momento, durante o qual buscavamos dados mais recentes sobre a
guestdo da produgdo escrita na escola, tomamos contato com uma pesquisa realizada em
conjunio pela USP/UNICAMP - "A circulag8o dos textos na escola”, que consistiv na
observacio sistematica de 1125 horas-aula em 14 escolas da rede estadual € municipal de

! Trata-se de um projeto que € desenvolvido atualmente no Institute de Estudos da Linguagem - UNICAMP,
pelas professoras doutoras Maria Bernadete Marques Abaurre {coordenadora), Maria Laura Mayrink - Sabinson
¢ Raque! Salek Fiad (Projeto Integrado CNPq n® 521.837/95 - 2. Este projeto visa 2 analise dos dados singulares
¢ idiossincraticos da escrita como importantes indicios “do processo geval através do gqual se vai continuamente
constituindo e modificando a complexa relaciio entre o sujeito e a linguagem™. (Abaurre et alii, 1992)
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S&o Paulo € em uma escola particular.2 Tivemos acesso aos diarios de campo, onde cada
pesquisador registrou as ocoréncias de sala de aula e onde anexou, igualmente,
producbes dos alunos. Além disso, entrevistamos professores da rede municipal e estadual
a fim de methor avaliar a situacao. |

Temos ainda, como referéncia, uma série de informacbes e de materiais
provenientes de nossa longa prética de docéncia e assessoria ha Secretaria da Educacio
de S&oc Paulo e em cursos de aperfeicoamentc e especializagéo para professores e
psicopedagogos.

Julgamos, assim, conseguir uma visdo bastante abrangente do fendmeno em
foco.

4, Estrutura da tese
Esta tese tem o seguinte desenvoivimento:

Na Introducdo, apresentamos a justificativa da escotha do tema, com base em
discussdes sobre a nogdo de criatividade e em novas posturas, propostas pela area da
Aquisicao da Linguagem.

O capitulo 1 sera dedicade & reflex@o sobre alguns constructos das teorias de
Piagete de Vygotsky, que nos dardo subsidios para melhor enfocar a relagao entre

linguagem e desenvolvimento.

Em continuidade, no capitulo 2, esbogaremos a fundamentagao tedrica que nos ira
auxiliar durante a analise dos dados. Tomaremos, como base, as teorias de Granger e
Passenti sobre a nogdo de estilo e as modalidades de individuagdo. Focalizaremos,
também, complementarmente, o aporte tedrico de Bakhtin sobre o papel da alteridade na

knguagem.

No capitulo 3, procederemos & analise dos dados da aquisicic da escrita (sob
uma perspectiva longitudinal) de um mesmo sujeito, durante varias fases de sua vida. Para
isso, recorreremos a contribuigbes da Linglistica Textual e da Enunciagao.

O capitulo 4 sera destinado 2 analise de dados provenientes da rede escolar de
3a0 Paulo, retirados do Projeto “A Circulagdo dos textos na escola’ desenvolvido pels
USP/UNICAMP a que ja aludimos. Neste capitulo, enfocaremos “caminhos que podem
levar {ou ndo) & massificagdo”. Para isso, analisaremos processos de leitura e produgac
escrita, bem como processos interativos gque foram registrados nos diarios de campo,

2 tmintn da Bacanicas MRPa 2 FAPRESP . 1907
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durante as pesquisas. Aqui incorporaremos alguns principios da teoria de Feuerstein, um
neovygotskiano que estudou, em especial, & questdo da “‘mediagao’.

E, no capltulo 5, tentaremos apontar "caminhos alternativos que podem levar a
individuagio e independéncia”. Para tanto, invocaremos experiéncias de nossa vivéncia
pessoal como professora {ou simplesmente mediadora) nos diversos graus de ensino.

Por fim, a conclus3o sera formulada a partir das reflexdes e dados obtidos.



CAPITULO 1

A CONSTRUGAO DA INDIVIDUALIDADE

Se analisarmos a histéria do pensamento filosofico-fingdistico, encontraremos a
nogéo de individualidade3 e de sujeito enfocada sob prismas diferentes:

Durante muito tempo, defendeu-se a nogao de sujeito como “fonte do seu dizer’,
com o pressuposto de que o discurso refiete o conhecimento da realidade. Trata-se de um
sujeito pronto que se apropria da fingua e vai atualiza-la na sua elocugao; organiza 0s seus
pensamentos e transmite-os a outros sujeitos.

No entanto, na década de 60, em conseqiéncia de um processo filosdfico e
ideologico, deu-se 0 que os criticos denominaram de "crise do sujeito”, mais
particularmente, a crise & a destruigao do sujeito cartesiano, racionalista e individual sob as
suas diversas formulagdes. E interessante notar (cf. Aguiar e Silva, 1993) que muitos
vetores, por vezes antagonicos, confluiram nesse processo de destruicdo: Por um lado, a
psicanalise freudiana, ao mostrar, sob a superficie do eu, o inconsciente interferindo
eontinuamente no nivel consciente. De outro, com base nos principios marxistas de
Althusser (1970), difundiu-se a categoria de um "processo sem sujeito, gue negou a
existéncia de um sujeito ‘livre’ e ‘constitutivo’. Por sua vez, o Estruturalismo em geral, e, em
particular, o estruturalismo de lLévi-Strauss desembocou num determinismo € num
reducionismo que levam a configurar o "espirito humano”, a sua afividade e as suas
expressdes como objetos e processos modelados "pelas leis inconscientes do sistema
semiolagico” (Petit, 1975 - apud Aguiar e Silva). A esses fatores, podemos acrescentar a
contribuicde da propria filosofia, através da ontologia de Heidegger, para gquem "a
inguagem & conjuntamente a casa do Ser e a habitagio da Esséncia do homem”
(Heidegger, 1967, p. 95). E ndo é 0 homem que possui a linguagem, da-se o contrario: "0
homem se comporia como se fosse o criador e © senhor da linguagem, ac passo que &
esta. ao contrario, que € e permanece a sua seberana” (Heidegger, 1858).

A Linglistica também sofreu a influéneia dessa conjugagdo de fatores e,
principalmente, sob a inspiracdo de Althusser, comegou-se a questionar "quem € (o) sujeito
na (da) linguagem?” Essa discusséo deu origem a varias vertentes, conforme estabelece
Possenti (1992}, sendo gue a corrente da Analise do Discurso francesa, devido & questao

3 Empregamos aqui © termo "individualidade®, com base na teoria de Granger (1974) por nés adotada que
serd explicitada no proximo capitalo,
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ideologica, aprofundou-se nesse debate, principaimente através dos texios de Pécheux,

£ssa corrente n3o apresenta, porém, um pensamentc homogéneo e, de acordo
com Possenti {op. ¢it, p. 18-19), pode-se estabelecer trés fases na histéria da discussao
sobre o sujeito, que resumiremos a seguir. A primeira fase é a gue imagina gue um
discurso se compde de um conjunto de enunciados que o tornam idéntico a si mesmo e
diferente de outros, no sentido de que o que esta contido num discurso esta excluido de
outro. E a guestdo do sujeito tem a seguinte configuragao: quem fala € uma instituigo,
uma teoria ou uma ideoclogia (e ndo os individuos) e cada discurso esta submetido a regras
especificas que ultrapassam ndo so a dimenséc do individuo, como também sua
consciéncia. £ a fase do "sujeito assujeitado”.

Na segunda fase, fica estabelecida a inexisténcia da unidade interna dos
discursos. De acordo com Foucault, dd-se uma “disperséo” dos enunciados. Quanto aos
falantes , vigora a idéia de que o sujeito € uma fungdo, e que hé diversas funcbes que 0
sujeitc pode cumprir na ordem do discurso.

A terceira fase & a que trabalha com & nogdo de heterogeneidade. A partir dos
trabalhos de Foucault, Bakhtin e Lacan, em seus diversos enfoques, incorpora-se a idéia
da polifonia como marca mais caracteristica dos discursos. A idéia basica , aqui, € que ©
discurso do Outro esta presente no discurso do eu (o Outro é constitutivo), seja de forma

mostrada (aspas, por exemplio) ou de forma constitutiva.

Nao vamos entrar aqui na discussao de cada uma dessas posigbes porque muitas
delas estic sofrendo vérias indagagbes (ver Possenti 1082 e 1995) e outras foram
atenuadas. Por exemplo, psicologos. de linhas mais atualizadas, pSem em discussao a
guestdo da andlise freudiana e da sua negacio do sujeito, ja que esta, embora leve em
conta simbolos universais, é indissociavel da histéria individual do sujeito, uma vez que
opera sobre dados particuiarizados sobretudo,da infancia do individuo. Por outro jado, no
campo da literatura, parece que © propric Foucault atenuou seu ponto de vista, por
exemplo, no artigo "Qu'est-ce qu'un auteur” (1969), onde apesar de sublinhar conexdes do
conceito de autor, em relagio a determinados sistemas institucionais, acaba por
reconhecer a impossibifidade de se fazer tabua rasa do autor, e, mais, rigorosamente, da
fungdo autor, gue ndo representa uma simples construglo tedrica, mas & antes uma
realidade inscrita no préprio texto. (apud Aguiar e Silva, op. cit).

Consideramos, também, que ter de optar por uma Unica perspectiva nem sempre é
uma atitude cientifica desejavel. Pensamos que existe a possibilidade de uma articulagdo
entre os niveis social e individual, sem ter de radicalizar a questao do sujeito, adotando
uma postura extremista como a de “fonte de seu dizer®, ou a de socialmente determinado,
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por exemplo. Para isso, invocamos, de um lado, o enfoque de Vygotsky que trabalha a
nogao de individuo dentro do plano social e, de outro, uma perspectiva de linguagem
concebida como “trabatho e atividade”, tal como propde Possenti (1888), com base em
Granger (1974).

Assim, neste capitulo, vamos nos dedicar, com maior profundidade, as idéias de
Vygotsky, apds uma breve exposigdo sobre a abordagem piagetiana, e destinaremos o 2°
capftulo & discussio do pensamento de Possenti e Granger, quando enfocaremos,
também, o ponto de vista de Bakhtin sobre a linguagem, e teremos cportunidade de
analisar o papel da alteridade em sua teoria. Essas contribuigbes tornardo mais claro ©
conceito de individuagao com gue trabalharemos.

1, O fendmeno da individuagio no social
1.4. O pensamento de Piaget

Estudar as fungbes psiquicas & luz de sua génese e evolugao tem-se revelado um
terreno muito fértit para a abordagem de guestbes relativas ac campo da aquisicio da
linguagem, bem como suas implicactes para o problema da individualidade. Assim,
enfocaremos, conforme j& anunciamos, algumas idéias de Piaget e deter-nos-emos, com
maior profundidade, na tecria de Vygostky, que trouxeé uma nova concepgdo sobre a

dimensao social no desenvolvimento psicolégico.

Para Piaget, as nogbes do Eu e do Outro s&o construidas conjuntamente, num

longo processo de diferenciagao.

Conforme o autor, o "ser social® de mais alto nivel & justamente aquele que
consegue relacionar-se com Seus semethantes de forma equilibrada. Estabelece, assim,
graus de "socializagac”, a partr do “egocentrismo”, guando a crianga, apesar da
centralizagio em si mesma, nédo tem o dominio do seu "eu” e que, longe de ser autbnoma,
& heterdnoma nos seus modos de pensar e agir. (cf. La Taille, 1992).

Egsa indiferenciacio prevalece, ainda, no estagio pré-operatorio e somente no
estdgio ‘“operatéric’ & que a crianca vai alcangar o que Piaget denomina de

“personalidade”.

De acordo com La Taille (op. cit), a questdo da autonomia do sujeito encontra-se,
na teoria de Piaget, em dois dominios, ambos relacionados com a razéo: o primeiroc deles &
a propria construglo desta razéo. Para a epistemologia genética, o pensamento racional &,
entre outras coisas, fruto da abstragdo reflexiva e uma das fontes essenciais ao
desabrochar da razao encontra-se no proprio sujeito. isto ndo significa que o sujeito seja
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independente do meio social, pois a solicitaglio deste é que vai desencadear a agio
reflexiva. Mas tal dependéncia n3¢ significa heferonomia, uma vez que o processo de
construcho das estruturas mentais & obra do sujeito, obra esta que ninguém pode fazer
por ele e cujos resultados traduzem as potencialidades nele inscritas. O segundo dominio
n&o diz respeito a construgio da razio, mas a sua fungdo. Aqui Piaget usa explicitamente
o termo autonomia que & definido da seguinte forma: gragas ao uso da razdo, o sujeito
pode, ele mesmo, portanto 86, estabelecer suas certezas, liberando-se do que a fradicdo
procura pura e simplesmente impor as diversas consciéncias. A autonomia intelectual é
fruto dos poderes da razio que, a crengas, substitui a demonstraglo. A autonomia moral é
também fruto da razdo que, ao dogma, opde a justificagio racional.

Nesse percurso rumo a autonomia, v8o influir os tipos de relacionamentos
interindividuais. Assim, numa relagdo de "coagdo” , o individuo tem pouca participa¢ao na
produgdo, conservacio e divulgagdo das idéias. Ao contrario, as relagdes de "co-operagac”
ndo apresentam assimetria ou imposigho. S8o as que conseguem promover o
desenvolvimenio.

£ importante ressaltar que o "social" para Piaget ndo esta relacionado com nogbes
de cultura, ideologia, escolarizagdo. De acordo com La Taille, o autor pensa ¢ social e suas
influéncias sobre os individuos pela perspectiva da ética. Assim, para ele, ser coercitivo ou
cooperativo decorre de uma atitude morat.

Conforme podemos observar, Plaget menciona a ag8c do social no
desenvolvimento; no entanto, ndo the da a devida énfase. O que coloca em relevo € a

atividade organizadora do sujeito, na interagéoe com o conteudo da aprendizagem.

E interessante notar que existem frabalhos recentes, comoe o de Lajonquiere
(1996) que tentam inferir, dos textos de Piaget, essa dimensao cultural. Assim, com base
na seguinte citacdo de Psicogénese e Histona da Ciéncia (1987, p. 228). “as situagbes
anfrentadas pela crianga sfo engendradas pelo ambiente social circundante, as coisas
aparecem em contextos que ihe conferem significados particulares. A crianga no assimila
objetos puros definidos por seus pardmetros fisicos”, o autor postula que a crianga
“agsimila um objeto situado, ou seja, um objeto cultural”. Além disso, procura achar, nos
implicitos do texto de Piaget, uma “interagdc com o outro”, alegando que ela ndo &
"simpiesmente consfitutiva’ uma vez que “ela da corpo a inteligéneia, ela € a inteligéncia e
ndo como alguns comentadores pensam: apenas condig@o de desenvolvimento de um
processo pautado a partir da interioridade organica dos individuos” (pp. 13-14-158).

No entanto, ndc é essa a opinido da maioria dos criticos da teoria piagetiana.

Dentre eles, Leite (1891, p. 27) lembra que o projeto primordial de Piaget foi
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estabelecer uma Epistemologia Genética, em gue a Psicogénese constitui um meio para
estudar as formas mais primitivas de conhecimento. "Dado esse objetivo, Piaget
permanece fiel & tradiglo filoséfica classica que estuda a relagho sujeito - objeto fisico.
Ele nfio estuda e pouco se refere ao objeto social, @ quando o faz é para afirmar que,
durante o periodo sensério-motor, "o meio social ndo se diferencia (...} essencialmente do
meio fisico” ... e "as pessoas sfo quadros analogos aos que constituem a realidade, mas
especialmente ativos, imprevisiveis e fontes de sentimentos mais intensos" (Piaget, 1867
apud Leite).

Por sua vez, Souza e Kramer (1991, p. 71) advertem: “o sujeito epistémico
piagetiano constréi conhecimentos interagindo com o meio, mas, paradoxaimente, este
'meic’ nfo inclui a cultura nem a histéria social dos homens. Embora seja reconhecida a
existéncia dos fatores externos, estes nio sio vistos qualitativamente: s3o assimifados
pelas estruturas do organismo que se acomodam as novas exigéncias do ambiente,
mostrando um comportamento adaptado a cada nova situaciio. Portanto, & pelo interior
mesmo do organismo que se da a articulagBo entre as estruturas do sujeite e as da
realidade fisica".

Parece-nos que essa abordagem do social, tratada de modo pouco relevante, vem
causando problemas, quando da aplicagdo dos pressupostos piagetianos & realidade da
educacao brasileira, por exemplo. Veremos depoimentos contundentes de professores que
trabatharam, a partir desse referencial, no final deste capftulo. Avangamos aqui apenas um,
colhido por Freitas (1894, p. 79):

. "Trabalhando com criangas pobres, com Piaget ¢ Emilia Ferreiro, continuamos com
50% dos alunos sendo reprovados (...} Vemos que as ieorias com as quais trabathamos

nio respondem & classe popular”.

Na secio seguinte, poderemos conferr que as posturas sdcio-historico-culiurais
assumidas por Vygotsky caminhardo em dire¢io diametralmente oposta 8 posicio de
Piaget.

1.2. A teoria de Vygotsky

A crianca, antes mesmo de ser concebida biologicamente, ja faz parte de um
universo cultural dos homens, como objeto do discursoe dos outros. Este universo constitui
o seu meio natural { Pino, 1983}

Conforme este autor, por universo cultural, entende-se o meic prépric dos
homens, construido por eles ao longo da sua histdria. E um meio feito de produgdes
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simbélicas, onde as proprias realidades naturais adquiriram significagao ou valor simbélico.
E formado, também, por comunidades de homens, seres falantes e pensantes, detentores
do saber acumulado e das habilidades adquiridas através das sucessivas geragbes.

Assim, a crianga, a partir do nascimento, devera apropriar-se das caracteristicas,
habilidades e saber dos homens, através da convivéncia com a comunidade humana. E
este o significado do termo “desenvolvimento” para a corrente que se denomina "sécio-
histbrica”, onde se destaca a figura do psicologo e filosofo Vygotsky.

Sua obra tem sido alvo de muitos desdobramentos e de muita polémica.
Consideramos adequadas as consideracdes de Bruner (1989, introd. a P. e L), para quem,
*dado um mundo pluralista, onde cada individuo chega a um acordo com o meio ambiente
a seu proprio modo, a teoria do desenvolvimento de Vygotsky &, também, uma descricao
dos muitos caminhos possiveis para a individualidade e a liberdade”. Nesse sentido,
acredita que Vygotsky transcende, como tedrico da natureza do homem, os dilemas

ideolagicos do mundo de hoje.

Assim. varios criticos véem em Vygotsky ndo um fornecedor de uma teoria
acabada e, sim, um catalisador, cuja perspectiva pode ser vinculada a outras, por causa de

sua orientagdo e de seu projeto total.

Em consegiiéncia, encontramos varias leituras antagbnicas de sua obra. Por
exemplo, Burgess (1895) que aponta, no ensino de inglés - lingua materna, dois tipos de

lsitura dos textes vygotskianos:

Numa primeira, da-se mais atengéo ao pensamento vygotskiano em relagdo a
crianga como individuo. Os seguidores desta linha estdo interessados em aprendizagem,
em desenvolvimento e no papel da linguagem no pensamento. Dedicam-se ao estudo do
simbolo & da simbolizagdo, porque isso se adapta bem a énfase na criatividade & na
contribuicBo ativa da crianga em sua propria aprendizagem. No entanto, tendem a tratar
guestdes sociais em termos genéricos e complacentes.

Como vemos, esta leitura da pouca énfase ao social e ndo reflete integralmente as

idéias de Vygotsky.

Num segunde tipo de leitura, com base em idéias de Gramsci, enfoca-se ©
pensamento de Vygotsky como relacionado & luta cultural e politica. Aqui o ponto de
partida esta na ideoclogia e ndc na crianga. Os seguidores desta linha enfatizam a natureza
politica da cultura e estao interessados nas formas como essa natureza politica €, com
freqiiéncia, disfargada. Salientam a ideologia e a natureza ideoldgica dos sistemas de
significag@o. Tendem a estar menos interessados nos aspectos da teoria vygotskiana
relacionados & aprendizagem do que no estudo da mediacdo semibtica.
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Pensamos n&o ser este Ulimo o verdadeiro enfoque a ser dado aos textos
vygotskianos. A nosso ver, o autor pbe em grande relevo o aspecto social, ao contrario do
que faz Piaget. No entanto, parece-nos que transcende o materialismo histdrico, uma vez
que a nogo de sujeito que concebe ndo é a de um ser prisioneiro de estruturas sociais, ou
vitima passivel de determinagdes sociais e histéricas, constantes e ireversiveis.

Ofiveira (1992), em uma discuss3o sobre a questac da autonomia do sujeito, alega
trés fatores da teoria de Vygotsky que podem ser invocados para corroborar essa tese: Em
1 lugar, a relagio entre individuo e cultura. Esta n3o é pensada como um sistema estatico,
ao qual o individuo se submete, mas como um "palco de negociagdes’, em que seus
membros estio em constante processo de recriagio e reinterpretagdo de informagbes,
conceitos e significados. Em segundo lugar, “a configuragéo absolutamente particular da
trajetoria de vida de cada individuo™. Ao falar em "histérico”, Vygotsky ndo se refere apenas
ao nivel macro, mas alude ao nivel microgenético (como veremos mais tarde), quando se
refere & sequéncia singular de processos € experiéncias vividas por cada sujeito
especifico. Em terceiro lugar, ao tratar das fungbes psicoldgicas superiores, postula
processos voluntarios, agles conscientemente controladas, mecanismos intencionais. E
s5o essas fungbes que apresentam maior grau de autonomia em relacdo ao conirole
hereditario.

A partir desses trés elementos, a associagao que faz entre individuo e contexto
culturat ndo implica determinismo. De acordo com Qliveira (op. cit.), cada individuo € unico
@, por meio de seus processos psicolégicos mais sofisticados (que envolvem consciéncia,
vontade e intengdo), constréi seus significados e recria sua propria cultura. Conforme a
autora, “na concepgdo que Vygotsky tem do ser humano, a insercdo do individuo num
determinado ambiente cultural é parte essencial de sua propria constituicde enguanto
pessoa. {...) O aprendizado, nesta concepgio, é o processo fundamental para a construgac
do ser humano” (1887, pp. 78 e 79).

Como veremos, a escolha da énfase no espage da intersubjetividade val permitir a
Vygotsky evitar o reducionismo tanto individualista, quanto sociolégico no processo de

estudo do sujeito,

Assim, uma leitura adequada dos textos vygotskianos, a nosso ver, implica
retacbes dialéticas entre os planos social e individual, sem que se reduza um ao oufro

diretamente.

Uma idéia fundamental para a compreensio das concepgdes de Vygotsky sobre ¢
desenvalvimento humano como um processo, envolvendo os dois planos acima discutidos,

é o conceito de mediagio, que desenvolveremos a seguir.
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O papei da mediagao

O sujeito do conhecimento ndo tem um acesso direto aos objetos mas somente
um acesso mediado. Essa mediacio pode realizar-se através "do outro”, ou através da
linguagem.

Abordando o primeiro tipo, Vygotsky (1994, p. 40) enfatiza que "o caminho do
objeto até a crianga e desta até o objeto passa através de outra pessoa”. Para ele, "essa
estrutura humana complexa € o produto de um processo de desenvelvimento
profundamente enraizado nas ligagbes entre histéria individual e histéria social".

Assim, o desenvolvimento psiquico da crianga constitui um processo de
reconstiugao, ao nivel pessoal, do que ja € patriménio social: as fungbes psiquicas, as
habilidades técnicas e o saber acumulado.

A esse processo de reconstrugéo interna de uma operagio externa, Vygotsky da o
nome de internalizago (1994, p. 75) e consiste numa série de transformacdes:

“Um processo interpessoal é transformado mum processo intrapessoal. Todas as fungdes
no desenvolvimento da crianga aparecem duas vezes primeiro, no nivel social, €, depois,
no nivel individual, primeirc entre pessoas finterpsicoldgico), e, depois, no interior da
crianga (intrapsicelogico). Isso se aplica igualmente para a alencgdo voluntdria, para a
memdria logica e para a formagdo de conceitos. Todas as fungdes superiores originam-s¢

das relagies reais entre individuos humanos".

E acrescenta, ainda, que "a transformagio de um processo interpessoal num
processo intrapessoal € o resultado de uma longa série de eventos ocorridos ao longo do

desenvolvimento”.

Wertsch (1988) faz a analise dos dois niveis "inter" e Vintrapsicologico” na relagao
adulto e crianca, recomendo & nogao de intersubjetividade Para o autor, esta acontece,
quando os interlocutores compartiham algum aspecto de suas definigbes de situacdo
{sendo esta compreendida como o modo pelo qual se representam ou se definem os
obietos e os sucessos naquela situaco). Assim, essa coincidéncia podera produzir-se em
niveis diferentes, de onde se conclui que existemn nivels variados de intersubjetividade.

O autor informa que , analisando a relagao adultofcrianga, observa Seérios
problernas para que a relagiio de intersubjetividade seja mantida: Da-se al uma série de
transigbes do funcionamento interpsicologico para o intrapsicolégico e vai ser fundamental,
por parte do adulto, fomentar uma participagdo crescente ou uma independéncia da
grianga a realizar uma tarefa. Essa atitude constitui um aspecto inerente da socializacdo. &,
citando Ams (1980), nota que o quando e o COmo fomentar ¢ funcionamento independente
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node variar muito, segundo fatores culturais e socio-econdmicos, mas, em qualquer caso, é
uma parte necesséria da gocializagho. Em consegiéncia, é preciso levar em conia
mecanismos especificos mediante os quais se fomenta a competéncia individual e
exemplifica: um aduto nfo pode simplesmente proporcionar uma explicago ou um
conjunto de diretrizes e, em seguida, insistir para que a crianga comece a funcionar
independentemente. Como indicou Vygotsky, a natureza da transiclio é tipicamente mais
sutil, gradual e complexa, j4 que a crianga é conduzida a redefinir as situagbes, de acordo
com a perspectiva adulta,

Como o nivel de funcionamento intrapsicologico das criangas parece ser
determinado, de modo significativo, pela conduta dos adultos que com ela interagem, e
como ela nio vé o mundo sob o mesmo prisma dos adultos, o que fazer para que a
comunicacio entre ambos seja eficiente?

Surge a necessidade de se identificarem pontos de intersubjetividade. E o que
Vygotsky realiza, através da Zona de Desenvolvimento Proximal, que abordaremos a

seguir.

Refletindo sobre a relacio entre Aprendizagem e Desenvolvimento, o autor
observa que, nos estudos do desenvolvimento mental das criangas, geralmente admite-se
que 6 & indicativo de sua capacidade mental aquilo que elas conseguem fazer por s
mesmas - é o que denomina de nivel de desenvolvimento real (1980 e 1804). O que a
crianga poderia fazer com a ajuda dos outros nunca é considerado. No entante, de acordo
com sua opinido, isso poderia ser muito mais indicativo de sed desenvolvimento mental do

que ¢ que consegue sozinha.

Dessa forma, conceitua a nogdo de Zona de Desenvolvimento Proximal: "é a
dictancia entre o nivel de desenvolvimento real - que se costuma determinar através da
solugao independente de problemas -, € 0 nivel de desenvolvimento potencial, determinado
através da solugdo de problemas sob a orientagéo de um adulto ou em colaboragdo com
companheiros mais capazes” (1994, p. 112).

Assim, os problemas resolvidos pelas criangas, iniciaimente sob orientagac e em
colaboracBo com outros, serdo, mais ltarde, solucionados de forma completamente

independente.

Vygotsky postula, repetidas vezes, que as possibilidades genuinas de educagao
formal e ndo formal dependem menos das caracteristicas preexistentes da crianga do que
das caracteristicas que estdo na zona de desenvolvimento proximal, Em consegiéncia,
aconsetha que a pedagogia deve estar voltada nao para 0 passado, mas para o futuro da
crianga, pois @ zona de desenvolvimento proximai define aquelas fungdes que ainda ndo
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amadureceram, mas que estio em processo de maturagho. Para expressar essa idéia, usa
a imagem seguinte: "Estas fungbes” poderiam ser chamadas de "brotos” ou "flores” do
desenvolvimento, ao invés de "frutos” do desenvolvimento {op. cit., p. 112).

Ao enfocar a questio de criangas com “problemas de aprendizagem” , por
exemplo, as que apresentam dificuldades com relaglc a0 pensamento abstrato, aconselha
gue a escola deve fazer todo esforgo no sentido de desenvoiver, nelas, 0 que esta
intrinsecamente faltando no seu prépric desenvolvimento,

Assim, conclui que a zona de desenvolvimento proximal capacita-nos a propor
uma nova férmula: a de que o "bom aprendizado" é somente aquele que se "adianta ao
desenvolvimento”. Estabelece, desse modo, um dos construtos mais relevantes da
pedagogia contemporanea.

Tanto Vygotsky quanto Piaget fazem sobressair a construgdo, na e pela crianga,
de estruturas ativas de natureza cognitiva. Em Piaget, atraves do conceito de "auto-
regulagao”, isto &, através de um processo de equilibragdo progressiva, a crianga constroi o
seu conhecimento, porém, como ja indicamos, dé-se pouco relevo & contribuigéo do meio
na formagdc do conhecimento, Vygotsky j& se posicionou de forma diferente: ao tomar
posse do material cultural, o individuo ¢ torna seu, passando a utilizd-io como instrumento
pessoal de pensamento e agéo no mundo. Neste sentido, de acordo com Oliveira (1982), o
processo de internalizagdo |, que corresponde a prépria formagdo da consciéncia, €
também um processo de constituicdo da subjetividade a partir _de situagBes de

intersubietividade (grifos nossos). Envolve, entdo, conforme a autora, “relagbes

interpessoais densas, mediadas simboiicamente e ndo trocas mecanicas limitadas a um
patamar meramente intelectual”. Envolve, também, “a construgdo de sujeitos
ahsolutamente Gnicos, com trajet6rias pessoais singuiares e experiéncias particutares em
sua relagdo com o mundo e, fundamentaimente, com outras pessoas”. (op. ¢it, p. 80)

Apontamos, no inicio desta segéo, que o sujeito do conhecimento ndo tem acesso
direto aos objetos, e somente um acesso mediado. Este conceito estd sendo apropriado
por pensadores contemporaneos, tal como o psicdlogo israelense, Reuven Feuerstein,
muito conhecido, em vérios palses do mundo, pelos métodos por ele desenvolvidos no
atendimento a individuos com dificuldades cognitivas. Ac tratarmos da andlise dos dados
da Rede Publica, no capitulo 4 enfocaremos, de um modo especial, o pensamento desse
autor, que trabaltha na linha neovygotskiana.

Demos agui um destague especial a todos esses aspectos que interferem no
desenvolvimento da crianga (principalmente a questio da mediagdo), porque, como

podemos imaginar, terfo um pape! muito relevante durante o curso da evolugéo escrita do
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educando e no seu processo de individuagao, conforme veremos mais tarde.

A questio da construgido da subjetividade, a partir de situagdes de
intersubjetividade, nos remete ac conceito de mediagao simbélica focalizado por Vygotsky
e, conseqientemente, & importancia da linguagem no desenvolvimento. isso sera o foco da
discussfo a seguir.

Linguagem e Desenvolvimento

Os sistemas de signhos - principaimente 0 sistema de linguagem - desempenham
um papel importante no processo de internalizago; sdo os verdadeiros sustentdculos da
cultura humana, o meio pelo qual a atividade individual e a consciéncia individual sao
construidas. A incorporagio de signos na estrutura de uma funcdo mental (mediagho pelos
signos) vincula essa fungao a cultura. Conforme criticos da teoria vygotskiana, por um lado,
um signo é sempre supra-individual, ja gue pertence ao mundo da cultura, por outro, ele &
individual, pois pertence & mente de um determinado individuo. Como Vygotsky imaginou,
um signo € uma espécie de "instrumento psicolégico” para o ser humano.

A linguagem humana, sistema fundamental na mediagao entre sujeito e objeto de
conhecimento, tem para Vygotsky duas funcbes basicas: a de intercambio social e a de
pensamento generalizante. (Oliveira, 1992). Isto &, além de servir ao propdsito da
comunicagdo entre os individuos, a linguagem serve para mediar 08 processos sociais no
processo de internalizagio. As palavras, portanto, coma signos mediadores na relagéo do

nomsm com o mundo s8o, em si, generaiizag.ﬁes.“

Smolka, em texto recente (1987), destaca na teoria de Vygotsky, o que chama de
carater “constitutive” da linguagem. Conforme a autora, esse carater vai adquinndo
ralevancia e é problematizado no Gltimo capitulo de Pensamento e Linguagem, quando
gle explora as relagbes entre estes dois e indaga: ‘O gue distingue a palavra de outros
objetos? O gue faz da palavra uma palavra?” Ressalta que 0 "sujeito”, na perspectiva de
Vygotsky, sé pode ser compreendido na sua relacio com o signo e, mais especificamente,
com a linguagem e lembra que, em manuscritc de 1929, o autor problematiza © Homo
Duplex, aquele que tem a possibilidade de se desdabrar pelo signo {ew/mim, gu/outro) e,
pela linguagem, controlar e ser controlado, experienciando o drama das relagbes
interpessoais, Nota, ainda, que (segundo palavras de Vygotsky), para o homem, ser social,
4 impossivel relacionar-se diretamente consigo mesmo. Indiretamente é possivel”, E esse

4 para Vygotsky o uso do termo s aplica ao plano individual, mas ¢ possivel imaginar momenios, na relacio
sujeito/linguagem, em que ndo s pode afirmar que o uso de uma determinada expressdo lingliistica se possa
vt FEVE mlteenaBae finieae ne relacdo linouacem € mlmdo, potr exempiﬁ na ]iteramra).
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“ndiretamente” pressupBe o signo, o outro, a dimenséo social. Dessa forma, segundo
Smolka, com base nas concepgdes vygoiskianas de signo / palavra / pessoa, pode-se
afirmar que a ‘linguagem possibilita e instaura a subjetividade, a reflexividade™. (grifos
nossos) (pp. 37 - 38).

No desenvolvimento da crianga, portanto, a linguagem constitui 0 comportamento
de uso de signos mais importante. Uma vez intemalizada, torma-se uma parie profunda e
constante dos processos psicolbgicos superiores, pois vai atuar na crganizaglo, unificacio
e integragio de aspectos variados do seu comportamento, tais como percepgao, membria
e solugdo de problemas, entre outros.

Nesse sentido, Vygotsky (1894, p. 117} aponta o fendmenc de aquisicdo da
linguagem como um paradigma da relacio entre a aprendizagem e o desenvolvimento: "a
linguagem surge inicialmente como meio de comunicacao entre a crianga € as pessoas em
seu ambiente. Somente depois, guando da conversio em fala interior, ela vem a organizar
o pensamento da crianga, ou seja, torna-se uma fungdo mental interna”.

Assim, em Pensamento e Linguagem (1989} aborda os dois eixos principais de

sua reflexéo:

Primeiramente, procura tragar 0s caminhos do pensamento verbal, como se da a
ontogénese especifica do pensamento explica como nasce ¢ pensamento verbal, como
este & alcancado com o desenvolvimento, e como a fala & 0 pensamento, originalmente

separados, acabam por se juntar.

Em seguida, vai além das origens ontogenéticas do pensamento verbal para
abordar aspectos do desenvolvimento posterior. O papel desempenhado pela palavra,
como guia do pensamento, em direcdo a formas adultas de conceituagiio e controle

comportamental, torna-se, entdo, o foco principal.

Vygotsky pretende exaltar a forga orientadora da linguagem e, com isso,
demonstrar a importancia da cultura e do ensino de conceitos farmais. Para introduzir a
questdo da aquisico da escrita, enfocaremos, agora, a evolugdo da fala no

desenvolvimento da crianca, a fim de fazermos um contraponto com esta.

Analisando a teoria de Piaget sobre a linguagem e o pensamento da crianga,
Vygotsky vai criticar as posigoes por ele assumidas, como 0$ Processos por que passam as
falas egocéntrica e socializada: Para Piaget, "Na fala egocéntrica, a crianga fala apenas de
si préptia, sem interesse pele seu interlocutor: ndo tenta comunicar-se... E uma fala
semelhante a um mondlogo ... a crianga estd pensando em voz alta”; ao passo que na
fala socializada, ela tenta estabelecer uma espécie de comunicagéo com os outros - pede,
ordena, transmite informagBes” etc (Vygotsky, 1988, p. 14).
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Aos sete ou oifo anos, quando se manifesta na crianga o desejo de trabalhar com
os outros, a fala egocéntrica desaparece, conforme Piaget.

Em sua descrigo da fala egocéntrica e de seu desenvolvimento inevitavel, Piaget
enfatiza, ainda, {segundo observagdes de Vygotsky) que ela ndo cumpre nenhuma fungéio
verdadeiramente til no comportamento da crianga, ¢ que simplesmente se atrofia A
medida que a crianga se aproxima da idade escolar. (op. cit., p. 14).

Para Vygotsky, essa evolugio se d& de forma inteiramente diferente: "a fungio
primordial da fala, tanto nas criangas quanto nos adultos & a comunicagfio, o contrato
social. A fala mais primitiva da crianga &, portanto, essencialmente social. A principio, &
global e multifuncional;, posteriormente, suas fun¢des tornam-se diferenciadas. Numa certa
idade, a fala social da crianga divide-se muito nitidamente em fala egocéntrica e fala
comunicativa”. Assim, conforme pesquisas gue realizou, a fala egocéntrica ndo permanece
como um mero acompanhamento da atividade da crianga, ela toma-se logo em um
“nstrumento do pensamento”. E, em vez de “"desaparecer’ conforme postula Piaget,
ransforma-se, com o tempo, em "fala interior”, que serve, de acordo com Vygotsky, tanto
ao pensamento autistico, quanto ao pensamento ibgico. Nota, ainda, que aspectos tanto
da fala egocéntrica, quanto da fala comunicativa “interiorizam-se", tornando-se a base da

fala interior,

O verdadeiro curso do desenvolvimento do pensamento ndo vai, porianto, do

individua! para o socializado, mas sim, do social para o individual.

Nesse processo de internalizaglo”, aparecem as transformagbes do plano
interpessoal para ¢ plano intrapessoal (& abordade na segdo anterior), quando as

fungdes superiores originam-se das relacbes reais entre individuos humanos.

Esta noglio de atuacho do outro, de um mediador, no desenvolvimento da
iinguagem ¢é fundamental na perspectiva vygotskiana e tera reflexos profundos nas novas
orientacdes dos estudos de Aquisigao da Linguagem, COMOo Veremos na préxima segéo.

Por outro lado, o autor, ao pesquisar o papel da escrita na pratica escolar,
denuncia que ela tem ocupado ai um lugar muito estreito, em relacdo ac papel fundamental
gue desempenha no desenvolvimento culturai da crianga: "Ensina-se as criangas a
desenhar letras e construir palavras com elas, mas nao se ensina a linguagem escrita.
Enfatiza-se de tal forma a mecénica de ler o que esta escrito que acaba-se obscurecendo a
linguagem escrita como tal "(1894, p. 139) Alerta para o fato de a escrita ser considerada
geralmente como uma complicada habilidade motora e ndo ser concebida como um

sistema particular de simbolos e signos cuja dominagdo prenuncia um ponto critico em
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todo o desenvolvimento cultural da crianga.

Aponta, também, grandes dificuldades para se pesquisar o desenvolvimento da
linguagem escrita na crianga. Constata que esse desenvolvimento ndo segue uma linha
(nica, direta, na qual se mantenha algo como uma continuidade clara de formas. Ao invés
disso, ela nos oferece as metamorfoses mais inesperadas. A historia do desenvolvimento
da linguagem escrita nas criangas & plena dessas descontinuidades (Poderemos constatar
esse fato, durante a pesquisa longitudinal).

Segundo a perspectiva de suas pesquisas, uma maneira de se investigar esse
desenvolvimento da escrita & através do estudo do processo historico, revelando, também,
a pré-higtéria da linguagem escrita, focalizando os pontos importantes pelos quais passa €
abservando sua relagdo com o aprendizado escolar - tal como pretendemos fazer durante
o estudo longitudinal ja anunciado.

Vygotsky (1989) dedicou-se a pesquisas para estabelecer o nivel de
desenvolvimento das fungdes necessérias para a aprendizagem das matérias escolares
basicas (entre elas leitura e escrita) e descobriu_que, no inicio do aprendizado, essas
fungdes ndo poderiam ser consideradas maduras. E cita a linguagem escrita como um
bom exemplo provocado por essa situagio. Haveria, segundo alguns, uma defasagem
enire a "idade linglistica” na fala e na escrita, gue causaria a dificuldade encontrada na
escola por criangas em idade escolar. Esse fate era geraimente explicado (e ainda é) pela
novidade da escrita: como uma nova fungdo, teria de repetir oS estagios de

desenvelvimento da fala.

De acordo com a investigacdo que realizoy, denuncia a falsidade dessa idéia: o
desenvolvimento da escrita nio repete a histéria do desenvolvimento da fala. Para ele, a
escrita @ uma fungdo linglistica distinta, que difere da fala orali, tanto na estrutura, como hao
funcionamento. E aponta, a nosso ver, a diferenga essencial: até mesmo 0 seu minimo
desenvolvimento exige um alto nivel de abstragdo. “A escrita constitui uma fala apenas
imaginada, que exige a simbolizagao de imagem soncra por meio de signos escritos (isto €,
um segundo grau de representagéo simbdlica), e deve ser, naturaimente, muito mais dificil
para a crianga do que a fala oral, assim como a algebra & mais dificil do que a aritmética”.
{op. cit., p. 85).

A escrita exige, portanto, uma agao analitica deliberada por parte da crianga. Ha
3 necessidade de um trabalho consciente porque a sua relagdo com a fala interior &
diferente da relagio com a fala oral. Esta Gltima precede a fala interior no decorrer do
desenvolvimento, ao passo que a escrita segue a fala interior e pressupdbe a sua existéncia
(o ato de escrever implica uma tradugao, a partir da fala interior).
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De acordo, ainda, com a feotia vygotskiana, a "sintaxe" da fala interior seria oposta
a "sintaxe” da escrita:

“A fala interior € uma fala condensada e abreviada. A escrita é desenvolvida em
toda a sua plenitude, @ mais completa do que a fala oral. A fala interior & guase
inteiramente predicativa, porque a situagho, o objeto do pensamento, & sempre conhecida
por aquele que pensa. A escrita, ao contrario, tem gue explicar plenamente a situagdo para
que se torne inteligivel”. A passagem, portanto, de um nivel para outro, exigiria © que 0
autor chama de “"semantica deliberada - 2 estruturagao intencional da teia do significado”.

{p. 86)

Revela que, por tras desse percurso "aparentemente erratico, desconexo e
confuso”(1994, p. 154), existe, de fato, uma linha histérica unificada que conduz &s
formas superiores da linguagem escrita. Essa forma superior implica uma reversdo ulterior
da linguagem escrita do seu estagio de simbolismo de segunda ordem para, agora numa
nova gualidade, novamente um estagio de primeira ordem. Dessa forma, a compreensao
da linguagem escrita & efetuada, primeiramente através da linguagem falada; no entanto,
gradualmente essa via é reduzida, abreviada, e a linguagem falada desaparece como elo
intermedidrio. E acrescenta que, a julgar pelas evidéncias disponiveis, a finguagem escrita
adquire o carater de simbolismo direto, passando a ser percebida da mesma maneira gue

a linguagem falada.

Podemos, assim, imagmar as enormes transformacbes que ocorrem no
desenvolvimento culiural das criangas, em conseqiiéncia do dominio do processo de

inguagem escrita.

Alem desses fatores, Vygotsky aponta outras caracteristicas da linguagem escrita
gue constituem dificuidades para a sua aquisico: A escrita € uma "fala sem interlocutor”
(sem interiocutor direto), pois & "dirigida a uma pessoa ausente ou imaginaria, ou, até
mesmo, a ninguém em especial” (1989, p. 85) . Esse fato seria uma situagao nova e
estranha para a crianga. Por outro iado, o8 motivos para escrever sao mais abstratos, mais
distantes de suas necessidades imediatas. Na escrita, seria necessarnio criar a situagao ou,
entdo, representa-la - 0 que exigiria um distanciamento da situagdo real, dificit para ©

iniciante.

Percebe-se gue a intengde do autor & mostrar a necessidade de uma agao
educativa deliberada (novamente 0 papel do mediador), urna vez que o desenvolvimento
das bases psicolégicas para 0 aprendizado da lnguagem escrita nao precede esse
aprendizado, mas se desenvolve numa interagdo continua com o proprio exercicio da

escrita.
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Como observa Vygotsky (apud Leite, 1891), os processos infernos ndo sdo
"soplas do externo” ja que "a internalizago transforma o processo em si @ muda sua
estrutura e funglo”. Da-se, portanto, uma reconstrugdo interna com base na linguagem e o
sujeito tem,ent80,0 espago para manifestar a sua autonomia.

Constatamos, assim, a relevancia dos conceitos de mediagio pelo outro e pela
inguagem na construgfo do individuo. Notamos, porém, que os caminhos pelos quais a
crianga internaliza a linguagem, tomando-a pessoal e constituindo a sua personalidade,
variam de um individuo para outro, “de acordo com a sua histéria particular”,

Temos observado que as idéias de Vygotsky tiveram impacto nas areas mais
diversas: os psicSlogos interessaram-se pelo fenébmeno da cognig8o; os educadores, pelas
aplicacbes de seus conceitos as atividades escolares e os lingliistas, pelos processos
pelos quais a crianga passa em seu trajeto da aquisigdo da linguagem.

Veremos, na proxima seglo, que suas reflexbes foram fundamentais para as
mudancas de perspectiva havidas neste Glitimo campo de pesquisa.

41.3. As mudangas de enfoque nos estudos de Aquisiciio da Linguagem

Faremos agui uma breve abordagem de como se da o enfoque da aquisicdo da
lingua escrita na perspectiva tradicional, passando pela visada da psicogénese de E.
Ferreiro, até chegarmos a um fratamento mais adequado e promissor, quando os estudos
de Aquisicio de Linguagem propuseram a incorporagéo de conceitos vygotskianos para
enfocar o problema.

"dprende-se a falar em casa; aprende-se a ler e a escrever na escela”.

Constatamos que esse principio - muito divuigado - no se confimma na realidade
do dia-a-dia escolar. O que acontece & que a escola apropriou-se do gbjeto social - a
escrita - e converteu-o em objeto de ensino, ocultando seus usos sociais, através de
praticas mecanicistas que mais impedem do que promovem uma adequada representagao
da escrita pela crianga. (So Paulo - Sec. Educ. , 1988).

Apontaremos, a seguir, aigumas préaticas do enfoque tradicional, com base nesse

documento e nas observagdes que fizemos na rede escolar:

- as formas de alfabetizagdo tém-se concentrado sobretudo na eficacia dos
métodos sintético, analitico e sintético-analitico que se baseiam fundamentalmente em
associacbes fonema-grafema, levando & idéia de que aprender a ler é aprender um cédigo
de transcriglo da fala;



3

- as id&ias de "desenvolvimento maturacional® para a aquisicdo de conhecimentos
podem estar desperdigando oportunidades de contato com a lingua escrita para muitas
criancas; (ja4 que se considera que o aluno s6 aprende se estiver "pronto”, sendo esta
"orontidde” entendida como treinamento de habilidades especificas, sem trabalhar a
perspectiva da lingua escrita)

- o aprendiz & visto como um receptor passivo, um objeto do processo de
aprendizagem e nio como sujeito, portanto, as dificuldades de aquisiglo da linguagem sao
enfocadas pelo prisma do adulto e ndio da crianga que realmente aprende;

- a alfabetizacdo é concebida como simples atos de codificagéo ou decodificagio
de silabas, palavras e frases isoladas e descontextualizadas, ndo sendo trabathada, em
consegiéncia, a concepgao de texto;

- as avaliagbes consideram unicamente 0 produto final e excluem qualquer visao

de processo de aprendizagem.

Enfim, nesse enfogue, a concepgac de linguagem adotada & a de uma mensagem
a ser decifrada, sem a perspectiva da interfocugao, isto &, n&o se abre espago para a

atuacgéo do sujeito.

Era esse 0 quadro desalentador dos ritos de iniciagao & linguagem escrita na
grande maioria das escolas, guando surgiram as idéias de Emilia Ferreiro e colaboradores

com a "Psicogénese da Lingua Escrita” (1879).

Com base em conceitos piagetiancs, © rabatho de Ferreiro € uma tentativa de
descrever 0 que & COmUM ao processo de aquisicio da escrita. Sua proposta, de carater
inovador, alertou para aspectos importantes dessa aquisicdo. Dentre eles, citaremos
alguns: a idéia de restituir 4 escrita seu carater social, a concepgao de que a crianga chega
3 escola com competéncia finglistica, isto é, sua capacidade discursiva é bastante préxima
a do adulto: a valorizagéo das hipdteses que a crianga faz a respeito da lingua escrita.

Estdvamos, na ocasido, atuando na Secretaria da Educagdo de Séo Paulo e
pudemos constatar uma euforia geral: parecia que todos 0s problemas relativos &

alfabetizacio seriam resolvidos em um passe de magica!

Pouco a pouco, porem, fomos notando distorgdes: houve uma absorgdo pouco
critica de conceitos de Ferreiro, ja que se tratava, na reafidade, de uma pesquisa
académica e foi transformada em modismo pela escola. Surgiram, em conseqléncia,
muitos "aplicadores” do “método” Emiiia Ferreiro. Porém, no dia-a-dia da escola, com
sujeitos reais de aprendizagem, a pesquisa académica ndo estava dando os resultados

esperados e houve casos de retomo aos métodos tradicionais. Até que, no final de 95, de
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acordo com depoimento de monitores da Rede Publica, grande parte dos professores
alfabetizadores tinha voltado novamente & adoglo de cartilhas, uma vez que nio haviam
conseguido transpor certas dificuldades, com a aplicagdo do "métedo” de Ferreiro.

Consideremos alguns motivos dessa "decepgic” com 0 novo caminho alternativo.
Para facilitar a andlise, vamos invocar aqui conceitos de Vygotsky, ja abordados por nés, e
que estiio sendo incorporados aos estudos de Aquisicido de Linguagem, em um enfoque
renovagdor.

Como vimos, o trabalho de Ferreiro e colaboradores era uma pesquisa académica
e, neste contexto, a autora assume que as listas de palavras e frases escritas e/ou lidas
pelas criangas em situagao experimental representavam um conjunto de dados mais
confiavel do que os dados naturalisticos, obtidos, por exemplo, a partir da observagdo de
textos produzidos espontaneamente.

£ importante notar que, de acordo com Cole e Scribner (introd. a F. S. M., 1884),
ao contrario dos trabalhos experimentais tradicionais que se centravam no desempenho
em si, Vygotsky preocupava-s¢ com o processo. Em virtude dessa concepgao, ainda
conforme os autores, houve uma série de implicagbes da abordagem tetrica e do metodo
experimental de Vygotsky. Dentre estas, deu-se uma “ruptura de algumas das barreiras
tradicionais entre os estudos de 'laboratério’ e de 'campo’. Dessa forma, a observagdoe a
intervencio experimental podem ser execuladas também numa situagdo de brinquedo; na
escola ... o bem ou melhor do que no laboratdrio” (pp. 18 e 19). E alegam que as
observagdes contidas no texto de Formagdo Social da Mente s&o um bom exemplo

dessa pratica.

Por sua vez, Ferreiro, conforme ja explicitamos, concebeu a sua pesquisa para
situacbes experimentais e para sujeitos idealizados. Ora essa pesquisa, ao ser aplicada a

sujeitos reais de aprendizagem, enfrentou situagdes problematicas n&o previsivels:

Com relagdo a evolugdo da escrita infantil, sabe-se que Ferreiro postula uma
graduacdo em diferentes estagios, que aconteceriam nesta ordem: numa 1% fase, nao
haveria gualquer correspondéncia entre a pauta sonora de uma emissdo e a escrita; a
seguir, vina a representaclo “sildbica”, seguida da representacio "silabica-alfabética”
(Ferreico e Teberosky, 1984). No entanto, numa situagdo de sala de aula, {conforme
depoimento de professores) observou-se que as criangas, muitas vezes, pareciam nao
seguir exatamente esse curso de evoluclo e apresentavam particularidades pessoais,

durante o processo de aquisicdo da escrita.

Por outro lado, a transposicio de uma teoria a uma situagdo real de aprendizagem
pode trazer problemas de rotulagdo e de discriminacdo de criangas que apresentem
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alguma dificuldade de aprendizagem. Para comprovar esse fato, trazemos mais alguns
depoimentos de professores, retirados de Freitas {op. cit.)

- "Ouando a crianga ¢ visia através de uma teoria que tenta colocd-la dentro de uma
visdio desenvolvimentista, em termos de estdgios, etapas que ela vai conguistando de uma

forma fechada, o professor fica muito preocupado em encaixar @ leoria ng crianga " (. 86)

- "4 teoria da E. Ferreiro é muito bem feita, porgue estudou no laboratorio as criangas,
encontrou uma série de respostas que calam fundo no professor, porque respondem a uma
quesido que ele ji se colocava como pressuposto total. (..} a crianga ndo aprende porque
ela, no momento, nio estd vum estdgio, ela é pré-isso ou pré-aquilo. Entlo o professor.
néo tem mais responsabilidade nenhuma (...} Eu estou vendo, nas escalas, o guri ser
classificado de pré-sildbice e ai acabos, morrew, ¢le vai ser pré-sildbico para ¢ resto da

vida. Ele ndo estd pronto e vocé tem uma resposta clentifica para isto” (p. 113)

- “En chego numa salg de aula, eu vejo assim: carteiras agrupadas, formando mesinhas.
O que aconteceu com g classe? Aqui estd o grupo dos pré-sildbicos, dos sildbicos, agui
dos sildbicos alfabéticos e aqui dos alfabéticos. E wm novo nome, para uma velha
categoria que sdo os fraquissimos, 05 fraces, os médios, os bons, novamente

categorizados” (p. 117}

J& Vygotsky ndo encara o fendmeno da aquisigdo da escrita comoe uma
configuracdo em fases sucessivas, como propbe Ferreiro. Conforme ja apontamos,
assevera que a histéria do desenvolvimento da lingua escrita é plena de descontinuidades.

Focalizando a quest3o do sujeito como construtor do préprio conhecimento,
Ferreiro, com base em Piaget, informa que essa construgdo se daria através da relagéo
sujeito-objeto do conhecimento, como notamos acima, e, no caso especificc da
alfabetizacio, na interago sujeito/linguagem escrita. Para que esse processo fosse mais
eficaz, pregava a transformacdo da sala de aula em "Ambignte Alfabetizador”, onde as
criancas estariam em contato com materiais escritos, o que ampliaria suas experiéncias

com o mundo letrado.

idéia essa muito inovadora,se comparada ao enfogque tradicional, porém, na
pratica, ndo surtiu grande efeito. Nota-se que a autora ndc deu relevo ai a intermediagao
do adulto, como o faz insistentemente Vygotsky. De acordo com Mayrink-Sabinson (1988},
a verdadeira relagdo da-se da seguinte forma: crianga/adulto alfabetizador/escrita, relagao
essa mediada pela linguagem oral. E ndo criangallinguagem escrita, como prega Ferreiro.

Com relaclo a esse problema da baixa atuagao do mediador, temos o depoimento
de uma professora da rede puablica que se referiu ao emprego das idéias de E. Ferreiro
como "aguele método que ndo se corrige, que tem que deixar o aluno escrever errado”
(SE/CENP, 1986).
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De acordo com Lemos (1983), a aquisigho da linguagem, com base em principios
de Vygotsky, se dé pela agho solidaria de trés fatores: a interagéio da crianga com 0 mundo
fisico, com o mundo social, ou com o outro que o representa e com objetos finglisticos, isto
é, com enunciados efetivamente produzidos. Assim, com relagdo & natureza da linguagem,
enfatiza o fato de ela ter um estatuto de atividade cognitiva {de aglo sobre o mundo) e
comunicativa (de acSo sobre ¢ outro) - €, a0 mesmo tempo, um estatuto de objeto, scbre o
qual se pode atuar. No entanto, na abordagem de Ferreiro, corre-se, na préatica, o risco de
n&o se trabalhar este aspecto importantissimo da aguisigdo da escrita: a acho refiexiva da
crianga sobre a linguagem, ja que © professor fica aguardando que haja um
amadurecimento e um desenvolvimento, por parte desta, no seu contato direto com esse

objeto.

Nesse sentido, & preciso levar em conta todas as implicacbes do auxilio do
mediador, que j& consideramos amplamente: a transformacao das funcbes interpessoais
em intrapessoal, a criagdo da zona de desenvolvimento proximal e o papel da
aprendizagem,

Com relagdo a este Glimo aspecto, Piaget & criticado por Vygotsky (1994 p.p. 103,
104) por centrar-se no pressuposto de que 0S processos de desenvolvimento da crianga
sdo independentes do aprendizado. A essa postura Vygotsky contrapbe uma outra: a de
gue"aprendizado e desenvolvimento astio inter-relacionados desde o primeiro dia de vida

da crianga” (p. 110).

Dessa forma, em Pensamento e Linguagem alerla para o fato de que as
descobertas de Piaget deveriam ser reavaliadas, no sentido de se pesquisar a sua
aplicabilidade as criangas de um modo geral. E cita Stern, que estudou as atividades das
criangas alemés, a pariir de presstipostos piagetianos, e constatou que estas tiveram um
desempenho diferenciade das francesas, como, pof exemplo, em relagdo ao grau de
sofiidguios.

Esse fato nos leva a considerar o aspecto mais importante que distingue as duas
teorias; o fator histdrico - uma vez que qualquer situagdo de aprendizagem com a gual a
crianga se defronta na escola tem sempre uma historia prévia.

A aplicacdo das idéias de Ferreiro haseadas em Piaget ndo surtiu o efeito
desejado, devido, em grande parte, ao fato de n&o ter incorporado esse fator.

A meatodologizacdo do sujeito "ideal” piagetiano {que, como vimos, ndo tem um
estatuto 8o universal quanto pretende), com a sua transposiglo quase que direta dos
textos académicos para os bancos escolares tem provecado (c.f. Abaurre, Fiad e Mayrink-
Sabinson, 1992, p.3) uma “"descaracterizagdo dos sujeitos reais da aprendizagem, dos
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alunos que vivem cada um & sua maneira, uma historia singular de contato com a
finguagem e com seus interfocutores”, De acordo com as autoras, "sem que se deixe de vé-
ios @ a seus comportamentos como instanciagbes de um sujeito psicoidgico ideal, os
alunos reais precisam também (e urgentemente) voltar a ser vistos em sua singularidade,
por ser ela, em ultima andlise, determinante da histéria também singular da aquisi¢do da
escrita de cada sujeito”.

Apontamos acima a importancia da reflexividade na teoria vygotskiana. O exercicio
da escrita promove, na crianga, uma ago reflexiva, permitindo-lhe manipular a inguageme
toma-la como objeto de anélise, constituindo, em consegiéncia, um espago
importantissimo de individuagao do sujeito.

Nesse sentido, & importante focalizar a questdo da emergéncia e desenvolvimento
da diferenciagio estilistica, através de textos produzidos pelas criangas, ao longo do seu
percurso de aquisigho da linguagem escrita. Para isso, necessitamos adotar uma
concepcao de estilo adequada - que sera objeto de nossa proxima reflexdo.



CAPITULO 2

A POLEMICA ESTILO E INDIVIDUAGAO

2.1. Em busca de uma nova nogito de estilo

Tomaremos aqui, como fundamento, as obras de Possenti (1988) e Granger
(1974), que serBio abordadas em suas linhas gerais. A seguir, veremos que seus
pressupostos podem ser relacionados a varios principios da teoria de Vygotsky, no
tratamento do problema de Agquisigio da Linguagem. Por ultimo, enfocaremos a
contribuigho de Bakhtin sobre a questdo da alteridade e a atuagao do sujeito falante.

Como vimos acima, o exercicio da escrita € um espago importante
para a individuagio. Nesse sentido, o enfogue da estilistica poderad auxiliar-nos a tratar,
mais objetivamente, como se dé esse processo. Possenti da-nos uma visio geral do
tratamento que as questdes estilisticas vém recebendo, principalmente por parte da
Lingliistica. £ o que trataremos em primeiro lugar. A seguir, enfocaremos a contribuicéo de
Granger sobre a nogdo de estilo, que foi incorporada por aguele autor, no sentido de

reformular o enfogue tradicional.

Possenti nota dificuldades, para o lingiista, de operar com modelos fornecidos
pela critica literdria "pela fluidez dos termos descritivas" com que esta opera, o gque "néo
nermite que se refagam analises, que se testem hipdteses, no sentido técnico do termo”.
(op.cit.. p.136). Revela, também, que o tratamento dos dados se dé& muitas vezes de forma
intuitiva.

Por outro lado, considera mais adequado ¢ tratamento dado ao estilo pela
Linglistica, j& que al encontra nogbes um pouco mais confrolaveis, com base nas

respectivas concepgbes de gramatica (ou de tingua).

Conforme ¢ autor, os graméticos e os linglistas, em geral, definem o estilo, tendo
como ponto de referéncia, afternativamente, a oposicio lingua-fala ou a oposicdc ou
complementaridade entre as diversas fungbes da linguagem.

Desse modo, faz a critica da vertente que, com base na dicotomia de Saussure,
coloca de um lado a gramatica e de outro o estilo, considerando um pouco mais
adequados os linglistas que concebem o estilo como um fato de lingua, tais como Bally e
Mattoso Camara. No entanto, o primeiro restringe a estilistica a uma funcéo da linguagem
de certa maneira subsidiaria @ o segundo adota uma nogdo de estilo como desvio da
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norma, o gue é rejeitado pelo autor.

No enfoque acima, a lingua € concebida como uniforme e 86 podera haver estilo
fora dela, ou numa funcio subsidiaria da gramatica. De acordo com 0 seu pensamento, "o
ponto de partida necessério para poder-se pensar a questio do estilo é a admissdo da
variabilidade dos recursos como constitutiva da lingua”. (op.cit., p.187).Dessa forma, a
Sociolinglifstica vai apresentar alguns conceitos que juiga pertinentes para uma nogae
adequada de estilo.

Um desses conceitos é a noglio de escolha: “os locutores de uma cornunidade
linghistica podem operar uma escolha apropriada a situagao, tanto do ponto de vista social,
quanto cultural". (Lefebvre 1983, cit. por Possenti, p.187).

Assim, estudiosos como Hymes, Gumperz, Fishman e Lavandera empregam a
nocdio de repertorio, pela qual os falantes tém a sua disposigdo um conhecimento
lingliistico diversificado (ndo sao monoestilisticos, por definicdo), e escolhem, desse
repertdrio, as formas que thes parecem adequadas para realizar ¢ objetivo que tém em
mente ao falar.

Outro conceito importante & o de que "diferentes estilos utilizados por uma mesma
pessoa sdo considerades como distanciamentos em relacho a seu estilo de base, ©
vernaculo”. {Lefebvre, op. cit.).

Esta segunda formulagio & tipica da sociolingllistica laboviana, preocupada em
estabelecer uma correlacdo, o mais exata possivel, entre contexto e forma lingliistica.

Possenti endossa o ponto de vista de Labov, quando este postula gue existe estilo
sempre, e ndo apenas quando o falante se distancia do vemaculo. E critica o fate de ele
n&o se interessar em descobrir 0 que o falante quer fazer, em relagdo ao seu interlocutor,
quando sejeciona uma forma ou outra. Critica, também, a sua concepgdo unidirecional de
estilo, isto &, este seria determinado pelo contexto, uma vez que ressalta a possibilidade de

criagdio ou alteragio do contexto pelo estilo.

Assim._ dessa linha de pesquisa, Possenti retem as nogdes de escolha e de
atengao, considerando a primeira como constitutiva do estilo, e a segunda, relacionada
com a noglio de intengdo, isto &, casos em que o falante seleciona, com maior grau de

consciéncia, 08 recursos expressivos para obter o efeito que lhe interessa.

Ac analisar, a seguir, a formulagio de "recursos expressivos” de Franchi {que
adota uma concepgdo monoestilistica do falante), o auter coloca em relevo, novamente, a
questdo da variagdo e postula que a condigdo de possibiidade do estilo é a multiplicidade

dos cédigos.
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£ interessante notar que Franchi (1987) propbe, também, um trabalho sobre a
linguagem, porém com bases na modalidade culta: “Deve-se aprender a modalidade culta,
Mas isso ndo permite reduzir o estudo gramatical a um manual de etiquetas. Nem, muito
menos, exclui-lo da linguistica. Ao contrario, a teoria gramatical € o nucleo dessa
cibneia™(p.24) Mostra, para isso, a necessidade de se recuperar a retdrica - “arle de
articular os recursos expressivos, relacionando-os a situagdes em que devesse
intervir."(p.25) E recomenda, nesse texto, que se realize, na escola, um trabalho com a
linguagem, baseando-se nessa postura.

Possenti observa gue a nogio de “recursos expressivos”, proposta por Franchi, &
perfeitamente compativel com a nogéo de estilo que postula Faz, porém, a restricdo de que
esse autor ndo considera os recursos expressivos oriundos da variaglo linglistica.

O autor assevera, entdo, que considerados todos os recursos postos a disposigac
do falante, os fatos de estilo ndo resultariam de um desvio do sistema socializado, mas

"comegam a produzir-se ja no nivel da agenciagio desses proprios recursos” (p.195).

Enfocaremos, agora, algumas idéias do filésofo Granger (1874) que servirdo de

base para Possenti formular uma nova teoria do estilo.

2.2. A contribuigdo da teoria de Granger

Granger (1974) observa que a relacdo forma e contetdo tem sido pouco
considerada pelo pensamento modemo, COMO processo, como génese, em suma, como
trabalho. Geralmente, ha a insisténcia em sua oposicdo e complementaridade, enquanto
resultados de atos j& realizados, mas postula que o objetivo principal de sua obra & o de
focalizar a sua preodugdo conjunta, seu estado nascente e, até certo ponto, seus
caracteres histéricos. Acrescenta que a idéia norteadora de seu texto foi sugerida por uma
leitura de base aristotélica, enquanto filosofia dindmica das estruturas.

Assim enfocando a relagic forma e conteGdo como trabalho, revela em que
constitui essa nogdo: “uma certa maneira de relacionar, suscitando-os, uma forma e um
contetdo™ (op.cit., p.14). Nota que, freqlientemente, tem havido um deslocamento, quando
se coloca o acento em um dos dois polos dessa relagéo. No entanto, formula a hipbtese de
que esses dois aspectos coexistem em todo trabalho; sendo que este se da, 8o mesmo
tempo, "como estruturagéo e aplicago, podendo um dos aspectos dominar & mascarar o
outro. E estes dois aspectos constituem dois movimentos complementares de

determinagéo pratica do individual”. (p.16).

Focalizando a relacdo estilo e individuagdo no campo da obra de arte, enfatiza que
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o mistério da criagio estética deriva sobretudo do fato de a obra de arte tender a revelar
nfo somente uma universalidade sem conceitos, mas também uma individualidade
conceitualizada. Concebendo-se a criagio estética enquanto frabalho, esta seria uma das
tentativas humanas para superar a impossibilidade de uma apreenséo tedrica do individual.

A sua proposta, no entanto, ndo & a de centrar-se na obra de arte, que analisa
episodicamente, mas sim na obra cientifica. E a sua intengio € a de formular uma "espécie
de filosofia do estilo, definindo este como modalidade de integragio do individual num
processo concreto que é trabalho e que se apresenta necessariamente em todas as
formas de préatica” (p.17).

No caso da obra cientifica, o proprio vivido prético, enquanto mensagem efetiva
que faz parte desta linguagem, conforme o autor, apresenta constantemente redundancias
ou sobredeterminacbes e exemplifica: em um fragmento da cadeia falada pronunciada por
um locutor, mit tragos, aparentemente nao pertinentes ao sistema da lingua, sobrecarregam
a mensagem e a individualizam. Assim, deste ponto de vista informacional, a nogao de
individual toma um sentido operatdrio no processo de conhecimento de uma ciéncia
prolongada em pratica. £ conclui que, "na medida em que esta redundancia n&o aparega
distribuida de modo totalmente aleatério e, em seu iratamento, se eshocem certas

constincias, (grifos nossos), ha estilo”.

Vai postular, entdo, que a individuagéo pode ocorrer em niveis diferenciados. Um
objeto estereotipado, produzido pela ingdUstria modema, tem como um dos seus {ragos
essenciais a uniformidade, mas, como toda realidade concreta, por idénticos que paregam,
nio deixam de ser individuados. Porém, como essa individuaglo é de natureza aleatéria
e, uma vez que depende de pormenores erraticos, incontrolaveis, nao poderia constituir o
suporte de um estilc. Por outro Jado, de acordo com Granger, em um outrg nivel, haveria a
assuncao de estereotipia - 0 que j viria a constituir uma modalidade estilistica: trata-se
de apagar a individualidade do material mais do po-la em evidéncia, como faz o artista. O
modelo do objeto, indefinidamente reproduzido pela maquina, j& seria o resultado pratico
da realizagdo de uma estrutura mais abstrata: a idéia de uma maquina de escrever, de um
tecido, de uma sopa desidratada, por exemplo. Assim, comparando-se com & obra de arte,
onde a individuagBo € procurada, o estilo industrial, dentro de uma escala que medisse

esse fator, estaria classificado em uma zona inferior.

Essa idéia de niveis de individuac&o é muito pertinente e podera ser aplicada a
outros campos de pesquisa, a nosso ver, como, por exemplo, focalizando a producado do
aluno no contexto escolar. Quem sabe se ndo haveria, al também, a assungao da

estereotipia?



O autor acena, ainda com a possibilidade de uma "estilistica geral".

Neste sentido, define estilo como uso do simbolismo, o que diz respeito nao
somente & propria textura deste Glitimo, segundo suas palavras, mas também a sua relagio
com uma experiéncia que o envolve. Para ele, toda pratica comporta um estiio e o estilo é
inseparavel de uma pratica. Procurar, portanto, as condigbes mais gerais da insergio das
estruturas numa prética individuada seria a tarefa de uma estilistica ou de uma "ergologia
transcendental” {(p. 19 a 21).

Ao tratar da prética cientifica, nota que esta parece pdr entre parénteses o
individuo e, por conseguinte, virar as costas ao estilo. No entanto, na realidade, isso néo se
da: o individuo permanece até mesmo no horizonte da Ciéncia.

Observando os estudos da Matematica, por exemplo, é de opinido que o estilo se
revela em uma certa maneira de introduzir conceitos ou de encadea-ios, ja que "o trabalho
suscita, a0 mesmo tempo, forma e contetido no seio de uma experiéncia”. (p. 30). £ a
singularidade vai aparecer no modo de apreensdo dos problemas e dos objetos ja
constituidos pela ciéncia do tempo, O que é inovador & a "atitude face ao objeto”,

Revela, também, um aspecto psicossociolégico do estilo. Assim, o tratamenio
dado & geometria por matematicos italianos é diferente dos de um pals anglo saxdo. De
acordo com sua teoria, o universo geométrico € ¢ mesmo; 0 gque difere £ a maneira de
tratar o objeto, ja& que "estas vatiagbes de gstifo produzem, explicita ou implicitamente,

estruturas”. (p. 92)

Dessa forma, constatamos que, até mesmo na pratica cientifica, o individuo esta

presente @ a sua maneira de apreender o real caracteriza um movimento criador,

A partir dessas consideracbes, frataremos, agora, de maneira conjunta, as idéias
de Granger e Possenti, buscando articula-las com o0s conceitos - chave do pensamento
vygotskiano e tirando possiveis implicagbes para o campo de aquisi¢o da linguagem.

2.3. A nogio de estilo proposta por Possenti e as possiveis articulagdes com o

pensamento vygotskiano

Possenti {op. cit.) nota que Granger, ao considerar a nogdo de trabalho, invoca ¢
processo de construgéo da linguagem e ndo apenas o produto estruturado, e estabelece

trés modalidades de individuagdo da linguagem:

A primeira é a que considera a escolha (atividade de, o trabalho de) como trago
constitutivo basico do estilo e, portanto, da individuagdo do resultado numa linguagem: "0
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fato de ter sido escothida entre outras possibilidades é suficiente para que margque o©
trabalho de construgio do qual é apenas o resultado final ” (Possenti, op. ¢it., p. 156).

Assim, com base em Granger, Possenti retém o trago - a escolha como fruto do
trabatho - para delinear a sua concepgdo de estiio. Diferentemente de operar com a
linguagem formal, de recursos estritos, as linguas naturais ja tém em si inscritas as
finalidades de operar sobre a realidade e sobre ¢ interlocutor. "entdo, se o locutor busca,
dentre os possiveis, um dos efeitos que quer produzir em detrimento dos outros, tera que
escolher dentre os recursos disponiveis; terd que 'trabalhar’ a lingua para obter o efeito que
intenta. E nisto reside o estilo. No como o locutor constitui seu enunciado para obter o
efaito que quer obter”. (p. 158).

O segundo caminho possivel para a individuagdo, apontado por Granger, € o de
basear-se na caracterologia cientifica do trabathador, isto é, no caminho que procuraria na
finguagern tragos do temperamento do estruturador. Trata-se {cf. Possenti, p. 158) de uma
nocdo de estilo centrada no sujeito constituidor, construtor de linguagem, e nado na
linguagem mesma, embora, evidentemente, 0s tragos do construtor devam estar marcados
na linguagem. Possenti adverte que a adogio deste segundo caminho, para a
caracterizagdo do estilo de algum locutor, exigiria o conhecimento de psicologia e ndo é a

via mais interessante para o linglista.

A terceira opcdo seria uma individuag8o mais aparente, decorrente da relacdc do
trabalhador com a conjuntura. Embora seja mais passivel de aplicagdo ao campo das
ciéncias, Possenti v& uma possibilidade de adogho desta perspectiva para as Linguas
Naturais. Deve-se verificar, neste enfoque, como cada locutor se apodera da lingua {agquia
sua conjuntura), segundo a sua situaclo social, 0s papéis que exerce, etc. "Porque a
lingua ndo se apresents a todos da mesma maneira; a ordem da aquisigdo de certas
estruturas ndc @ idéntica em todos os falantes, e a utiizagdo da linguagem &
fregientemente capaz de distinguir um Jocutor de outro® (p. 161).

A nosso ver, os trés caminhos poderiam ser produtivos para a abordagem da

Aquisicao da Linguagem.

Assitm, o primeiro serd efetivamente incorperado aQ nosso frabalhe, a0
analisarmos as escolhas feitas pelo focutor (no caso, o sujeito aprendiz da linguagem),
guando este exibe sua subjetividade, ao privilegiar deterrninado modo de estruturagéo do

real para 0 efeito que quer produzir.

Pensamos que o segundo enfoque & também relevante, principalmente para os
estudos de psicopedagogia, onde se estudam criangas com dificuldades de aprendizado
em relagio a linguagem, por exemplo, uma vez que se busca al analisar a personalidade
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da crianga e a sua maneira de reagir frente & escolarizaglo. Porém, como linglistas, ndo
colocaremos, neste campo, o nosso foco principal,

Quanto ao terceiro caminho, pensamos que pode ser perfeitamente incorporade
aos estudos de Aquisicio de Linguagem, sob a perspectiva aberta por Possenti, que ja
mencionamos; verificar como cada locutor se apodera da lingua de acordo com a sua
situaghio social, uma vez que esta aquisigao nio se realiza de maneira idéntica para todos
os falantes,

Encontramos aqui os dois primeiros vinculos com a teoria de Vygotsky: o fato de a
grianga ser inserida em seu universo cultural e a “trajet6ria absolutamente particular da vida
de cada individuo™, que vai reconstruir no nivel pessoal aquilo que ja é patrimonio social.

O fato de termos sublinhado o carater de reconstrugdo, por parie do individuo,
leva-nos & nogdo de linguagem como constituigio, como realga Possenti (op. cit). Através
do conceito de constituicdo, o autor quer ressaltar que “esta atividade &, sim, realizada
com a lingua, mas é realizada também em relagao a lingua, sobre a lingua. Quer-se,
mais, marcar a simuitaneidade das duas atividades”. (p.50).

O autor, ém (1988), rejeita o termo “apropriagao, porque, segundo o seu parecer,
esse conceito implicaria somente uma atividade com a lingua. Em {1886,) {pp. 9 e 10},
reformula a sua posicdo; “porque parece ter ficado relativamente claro que a apropriagao,
tanto no campo tedrico quanto no pratico, implica sempre alguma adequag8o, isto €, um

irabalho, uma manobra estratégica, que resuita em tomay para si 0 que era do outro”.

Ja tivemos a oportunidade de assinalar que a linguagem, concebida com base nas
idéias de Vygostky, & de ordem 'cognitiva (de agdo sobre o mundo) e comunicativa {de
aclo sobre o outro) e tem, também, um estatuto de obieto sobre o qual se pode atuar.
Porianio, a aquisigho da linguagem € um Pprocesso constitutive que se da em
consegiéncia de intensa relagéo dialégica entre a crianga e o adulto, pela qual a
"linguagem estrutura a realidade, € estruturada por ela, estrutura o dialogo e é estruturada

por ele".

Essa agéo reflexiva sobre a linguagem & ressaltada, ainda, por Vygotsky, quando
postula que "a crianga aprende a ver a sua propria lingua como um sistema especifico
entre muitos, a conceber os seus fendmenos a luz de categorias mais gerais, € isso leva a
consciéncia das suas operagdes lingiisticas". (Vygotsky 1989, p. 94).

Assim, a nocdo de "trabalho” sobre a lingua esta presente, quando assinala, em
Pensamento e Linguagem, gque as "expressfes verbais das criangas ndo podem surgir

pienamente formadas®, ao contrario, elas "devem-se desenvolver gradativamente {1989,
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p. 111). E tanto Possenti, guanto Vygotsky notam a importancia de se analisar 0 rascunho
das criangas; 0 primeiro ressalta que al o "rabalho” pode ser observado, e 0 segundo
postuta que "s evolugdo do rascunho para & copia final reflete 0 processo mental".

Por sua vez, Granger assinala que "todo dado fenomenal deve sofrer, para ser
transformado em objeto, uma reducdo e uma projecio sobre um plano determinado de
abstragio” (op. cit., p. 188). Nota, também, que 0 mesmo ocormre com a finguagem,

O autor revela que qualquer conjunto de fatos humanos caracteriza-se por um
*aspecto simbélico” e, como Vygotsky, da relevo ao papel da Seméntica, que, na esfera
das linguas naturais, deve permanecer em estreita ligagdo com a descrigao de uma visdo
de mundo e com uma fenomenologia das culturas. Dessa forma, acredita que "toda pbra
humana pode ser, ao mesmo tempo, pensada e visada como objeto € como mensagem”.
(p.239)

14 vimos que, para Vygotsky, o signo & uma espécie de "instrumento psicologico”
para 0 ser humano e gue a incorporacdo de signos na estrutura de uma fungéo mental
(mediagio pelos signos) vincula essa funcao a cultura.

Granger também se preocupa ¢om a relaglo entre a expressao e a gxperiéncia
vivida, dectarando que o objetivo Gitimo da andlise filosofica é exatamente operar a0 nivel
dessa relagao.

Essa questdo de "expressao em relaclo a experiéncia vivida”, leva-nos a refielir

sobre a importancia da forma do discurso.

Conforme Possenti, com o advento das teorias de significagdo, houve uma
espécie de desprezo pela materialidade especifica das finguas, & como, no Seu ponto de
vista considera essencial levar a sério o sentido, advoga, também, "um exame cuidadosoc €

rigoroso da forma”.

Assim, a forma &, para o autor, © veiculo tinglistico, realizado sonoramente, que

velcula ou provoca os efeitos de sentido.

Em consequéncia, o estilo vai ser definido como "relagBo genética entre forma e
conteado”(p. 116).

Vygotsky, em Pensamento e Linguagem, preocupa-se em estudar o papel
desempenhado pela palavra cOMO guia do pensamento em direcdo a formas adultas de
conceituacdo e controie comportamental, e critica métodos atomisticos usados na época,
fazendo a denuncia de que 08 estudos que se dedicavam a0 som e significado como
elementos separados eram prejudiciais para a real compreensao da linguagem. "Mesmo

depois do trabaiho da ascola de Wuerzburg, a ligaggo entre uma palavra & 0 seu
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significado continuou sendo considerada como simples elo associativo. A palavra era vista
como um concomitante externo ao pensamento, apenas um aderego, sem qualquer
influéncia sobre a sua vida interior”. (p. 108). Dessa maneira, forma e conteudo eram
encarados separadamente.

A esse enfoque, o pensamento vygotskiano contrapde: "uma palavra néo se refere
a um Unico objeto, mas a um grupo ou a uma classe de objetos. Cada palavra ja & uma
generalizacdo”. E Acrescenta "o pensamento néic € simplesmente expresse em palavras, e
por meio delas que ele passa a existir’. {p. 108).

Assim a relagio entre pensamento e palavra passa por muitas transformagbes: de
inicio, "como um todo indistinto e amorfo, o pensamento da cranga deve encontrar
expressdo em uma unica palavra. A medida que 0 seu pensamentc se tormna mais
diferenciado, a cranca perde a capacidade de expressa-io em uma unica palavra,
passando a formar um todo composto. Inversamente, 0 avango da fala em dire¢ao ao todo
diferenciado de uma frase auxilia o pensamento da crianga a progredir de um todo
homogéneo para partes bem definidas "Em suma, "o pensamento passa por muitas
transformagdes até transformar-se em fala. NBo & so expressao que encontra na fata:

encontra a sua realidade e a sua forma". (grifos nossos) (p. 109).

Van Veer e Valsiner {1998) assinalam que, para Vygotsky, a relagdo entre palavra
e pensamenio & um processo, “E urn movimento do pensamento para a palavra e de volta”.

Pensamos, portanto, que podemos inferir das colocagbes de Vygotsky uma
concepcdo de forma e conteudo enfocados conjuntamente, que & compativel com ©

pensamento de Possenti sobre 0 assunto.

Achamos, também, que ao "escolher” uma determinada forma para expressat o
obietivo que tem em mente, a crianga da indicios do estagio em que se encontra 0 seu

gesenvolvimento.

Assim. entendendo estilo como "relagic genética entre forma e contetdo”,
poderemos fazer um estudo do percurso do estilo da crianga através do tempo, de como
este se constituiu, por quais progressos e involugbes passou. Pensamos gque poderemaos,
também, atuar no sentido de se desenvolver uma competéncia de expressdo, junto ao
educando, como veremos mais adiante. Uma vez que a expressao e pensamento estio
imbricados, estaremos, assim, agindo sobre o seu desenvolvimento mental. De acordo com
Vygotsky, "as palavras desempenham um papel central ndo sO no desenvolvimento do
pensamento, mas também na evolugBo historica da gonsciéncia como um todo”."Uma
palavra® &, para ele, "um microcosmo da consciéncia humana”. (1988, p. 132).
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Antes de nos langarmos sobre os dados da pesquisa longitudinal, pensamos que a
presente discuss&o poderd enriquecer-se com o aporte tedrico do pensamento de Bakhtin,
que tem sido foco de reflexdes sobre o papel da alteridade no campo da linguagem.

2.4."Palavra propria ou alhela"?- A questio da aiteridade em Bakhtin

O problema da inscrigdo da subjetividade na linguagem tem sido questionado ao
longo do tempo, conforme j& abordamos na infrodugdo: ha os que postulam uma
exclusividade da consciéncia individua! no uso da finguagem & outros que consideram o
locutor como dependente ou repetidor, um sujeito "porta-voz” ou "assujeitado”, quando se
apagam os limites entre o pessoal e ¢ politico, ou, por outro lado, no caso da Psicanalise,
quando quem fala é o inconsciente. Em suma, nessas diversas fases da "crise do sujeito”,
parece existir uma grande dificuldade em separar os limites doeu e do "outro”.

Ao abordar essa questdo, tanto a linglistica quanto a literatura, bem como outros
campos da Semiologia ou da Educagdo tém, ultimamente, baseado suas idéias nos
pressupostos de Bakhtin.

De acordo com Todorov {1878), a idéia de alteridade & a chave da obra inteira
desse autor russo. A partir das leituras de Dostoievski, realizadas entre 1824 ¢ 1928,
Bakhtin teria reformulado seu ponto de vista anterior, adetando a postura de uma “renuncia
3 unidade do ‘eu’, na busca de um estatuto novo para o tu do outro”. (p. 508).

Kristeva (1970) ressalta que a palavra {ou discurso) para Bakhtin (slovo em rLUssSo)
ndo fem sua verdade em um referente exterior ao discurse gue ela deve refletir. Mas néo
roincide. também, com o sujeito cartesiano, possuidor de seu discurso, idéntico a si mesmo
e representando-se nele. Assim essa palavra (ou discurso) & como que “distribuida por
varias instAncias discursivas que um "eu" multiplicado pode ocupar simultaneamente.
Dialégico no inicio, pois nds ai ouvimos a voz do outro - do destinatario - torna-se depois
profundamente polifénico, pois as vérias instancias discursivas acabarn por ai se fazer
ouvir” { Pref. da "Poética de Dostoievski).

Nessa obra, Bakhtin defende 2 idéia de que Dostoievski foi o "criador do romance
polifénico™ "a pluralidade das vozes & das consciéncias independentes e distintas, a
polifonia auténtica das vozes, constituem na verdade um trago fundamental dos romances
de Dostoievski”. (pp32 - 33).

A idéia de "dialogia” torna-se fundamental no estudo do autor sobre 0s processos
mentais e sociais humanos. Para ele, qualquer enunciag8o produzida por seres humanos
86 pode ser compreendida se entendermos sua relagéo com oufras enunciaches. Assim,
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esse construto & enfocado também na obra "Mandismo e Filosofia da Linguagem®,
publicada em 19829, onde a autoria figura sob o nome de Volochinov, que, na época, era
seu discipulo e admirador. Nesse texto, Bakhtin assume uma abordagem marxista de
filosofia da linguagem, postulando que todo signo € ideclogico; e considerando que, se a
ideologia é um reflexo das estruturas sociais, toda modificacio da ideologia provoca uma
madificagdo da lingua. Dessa forma, encara a lingua como expressao das relagbes e lutas
sociais: "Sabemos que cada palavra se apresenia como uma arena em miniatura onde se
entrecruzam e lutam valores sociais de orientacio contraditoria. A palavra revela-se, no
momento de sua expressio, como o produto da interagao viva das forgas sociais”. {op. cit.,
p. 66)

Nesse contexto, considera a compreenséo do “dislogo” num sentido amplo, isto 6,
"nAo apenas como a comunicacdo em voz alta, de pessoas colocadas face a face, mas
toda comunicagdo verbal, de guaiquer tipo que seja”. (p. 123). Assim, para o autor, a
estrutura da enunciagdo é "uma estrutura puramente social” "gualquer enunciagac, por
mais significativa e completa que seja, constitui apenas uma fragdo de uma corrente de

comunicacie verbal ininterrupta”.

Com essa obra, Bakhtin parece apagar novamente os limites entre o pessoal e
o politico, uma vez que, para ele. a lingua ndo constitui "o reflexc das hesitagbes

subjetivo-psicologicas, mas das relagdes sociais estaveis dos falantes”. (p. 147).

Fontana (1981), em artige que trata do social e do ideolbgico nas teorias da
linguagem, faz uma leitura de Bakhtin com esse fipo de orientagéo: "a feitura que aqui
levantamos procura opor-se as leituras de Bakhtin que reduzem sua conceitualizagdo a
uma ‘teoria do didlogo ampliada’ ou gue destacam na sua teoria 0 que ela tem de
interacionista e intersubjetiva, apagando sua inscrigao historica” (p. 47). A seu ver, 0
conceito de "social® adotade por Bakhtin distancia-se do "social” das teorias pragraticas e
de seus postulados ou logicas conversacionais. E cita o texto de "Marxismo e Filosofia da
Linguagem" "a consciéncia individual nao sb nada pode explicar, mas, ao contrarno, deve
gla propria ser explicada a partir do meio ideclogico € social (...) € um fato sécio-ideologico
(...} adquire forma e existéncia nos signos criados por um grupo organizado no curso de
suas relacdes sociais” (Bakhtin, op. cit., p. 35). Conclui, a partir dai, que toda consciéncia
individual constitui-se como  Uum centro de valorizagdo cuja origem encontra-se
determinada pelas relacbes interindividuais estabelecidas dentro de um grupo

socialmente organizado.

Corn efeito, a leitura do texto de Bakhtin em guestio passa-nos uma perspectiva,

de um modo geral, de ndo-abertura para O enfoque da individuagdo no campo da
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linguagem. No entanto, as obras consideradas "estéticas”, mais especificamente -
Questées de Literatura e de Estética e Estética da Criagdo Verbal - parecem revelar
abordagens atternativas do pensamento do autor sobre o assunto.

Assim, como a cobra de Vygotsky, a de Bakhiin n&o apresenta um modelo
acabado: ao contrario, sua maneira de encarar os fatos d4 margem para muitas entradas.
A esse respeito, & interessante reproduzir aqui as palavras de Stam (1 $88) {apud Daniels,
1995}

"Deve-se destacar que existem muiios Bakhtin, hd o Bakhtin revoluciondrio, o Bakhein
marxista, o Bakhtin anti-stalinista, o Bakhtin populista e o Bakhtin criptocrisido Como
uma figura extraordinariamente complexa, contradiidria e, & vezes, enigmatica, Bakhtin

esteve sujeito & aprapriagdo pelas mais diversas correntes ideoldgicas”.

Freitas (1994), que estudou a penetracdc de suas idéias no Brasil, aponta o fato
de o autor ter sido interpretado de forma diferenciada até mesmo na RUssia de seu tempo.
De acordo com a sua observagho, sua posigdo marxista ndo foi aceita pelo regime
stalinista, que viu nele um idealista por valorizar a nogdo de consciéncia. Revela, ainda,
que criticos como Morson & Emerson atribuem a Volochinov a autoria de Marxismoe e
Filosofia da Linguagem e Freudismo, por considerarem que Bakhtin, ao desenvolver
tegrias da linguagem e da literatura, adota idéias sociologicas apenas e ndo marxistas.
Qutros, coma Clark & Holguist negam-the um pensamento dialético e filam-no a uma
fradigdo kantiana.

Assim, pensamos que o modelo bakhtiano nao pode ser considerado fechado, o
que vai permitir nexos com outros tipos de referencial tedrico. Veremos que muitos dos
artigos (produzidos entre 1818 e 1974) & que estdo compilados em Estética da Criagdo
Verbal parecem indiciar uma evolugdo de seu pensamentc sobre a questdo da
individuagao na linguagem. Poderemos constatar que, se na 1° fase de sua obra, © foco
esta centrado sobre a questao da ideologia e da alteridade, nas obras "estéticas”, vai jogar
luz também sobre o problema da individualidade.

A seguir, discutiremos alguns pontos das ohras estéticas referidas que parecem
ser compativeis com as idéias de Possenti @ Granger sobre a polémica de estio e
individuacao.

Assim, ao tratar da estilistica no artigo "o problema dos géneros discursivos”,
Bakhtin (1982) vincula o estilo a0 enunciado e a esses géneros mencionados e acrescenta
que "fodo enunciade (...}, em qualquer esfera da comunicagho discursiva, ¢ individual e
portanto pode refletir a individualidade do falante (ou do escritor), quer dizer pode possuir
um estilo individual® (p. 251). Reconhece, porém, que nem todos os géneros sdoc
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igualmente suscetiveis ao reflexo da individualidade do falante, sendo que 08 mMais
produtivos séo os géneros literarios e os menos favordveis, os que reguerem formas
estandartizadas.

Preocupando-se com a relaglo do falante com a elocugdo, dé grande relevo ao
aspecto expressivo desta, quando destaca a importancia da "avaliagdo emocional subjetiva
do falante acerca do contelido semantico de seu proprio enunciado”. Assim, postula que,
nas diversas esferas da comunicago discursiva, ¢ momento expressivo possui um
significado e um peso diferente, porém "um significade absolutamente neutro é
impossivel. £ a “atitude avaliativa do homem com relacdo ao objeto de seu discurso
{quaiquer que seja este objeto) tambem determina a selegdo dos recursos iéxicos,
gramaticais e composicionais do enunciado"(1882, p. 274) (Grifos nossos). Observa,
também, que ¢ enunciado se constrél "levando-se em conta as possiveis reagbes de
resposta” (p. 285).

Constatamos, portanto, acima, possibilidades de aproximagdes tanto do texto de
Granger, com refagdo aos niveis de individuago, quanto do de Possenti, onde postula a
nogao de escolha dos meios linglisticos como um resuttado do trabatho, para obter o

efeito desejado.

A seguir, Bakhtin (19882), em um artigo em que aborda a problematica do texto na
Lingliistica & em outras Ciéncias Humanas, tenta responder a questbes de “"come o autor
se manifesta em sua obra”, se "em literatura h& enunciados puros e univocos”, em que
medida se pode falar de "sujeito da lingua® ou em “sujeito discursivo de um estilo
lingliistico”. Embora se baseie na relagdo da elocugdo com outros participantes dos
discursos, fundado na nogéo de dialogicidade, percebe-se gque o seu ponto de vista ndo e
o de anulagdo do sujeito falante. Assim, no item em que trata da relagdo “dado e criado
em um enunciado® declara: "Um enunciado nunca & somente reflexo ou expressio de algo
ja existente, dado e concluido {.) sempre cria alge gue nunca havia existido, algo
absolutamente novo e irrepetivel, algo que sempre tem a ver com o3 valores (...) Mas ¢
criado sempre se cria do dado (a lingua, um fendmeno observado, um sentimento vivido, o
nréprio sujeito falante, o concluido na sua visao de mundo etc). Todo dado se transforma
no criado™(p. 312). Neste sentido, a transformacio do dado no criado parece atingir ate
mesmo o texto cientifico, pois, para o autor, "na microfisica, o experimentador faz parte do
sistema experimental. Pode-se dizer que também o que compreende faz parte do
enunciado compreendido, do fexto (ou, methor, dos enunciades, de seu didlogo como um
participante nove}” (p. 316). Esta (ltima observacdio lembra-nos o ponto de vista de
Granger (1974) quando considera que © texto cientifico contém também uma variagéo de
estilo, uma vez gue existe uma “singularidade no modo de apreensdo dos problemas &
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dos objetos j& constituidos pela ciéncia de seu tempo”, (p. 58) sendo que a "atifude face ao
ohieto & inovadora"{p. 86), conforme vimos acima.

Nota-se, nos textos de Bakhtin, também coerente com o principio da dialogia, uma
grande preocupagdo com “a atitude do falante frente aos enunciados alheios". Esta
preocupacio vai acompanha-lo até os Gitimos artigos, escritos ja na década de 70. Porém
a presenga do Outro no proprio enunciado nfio se impde sob uma forma anuladora, néo
acarreta a eliminaco do eu. Leia-se, a respeito, uma de suas dltimas reflexbes, no artigo
"Em busca de uma metodologia das Ciéncias Humanas”. "as palavras atheias assimiladas
{("préprias-atheias”) e etemamente viventes, renovadas criticamente em novos
contextos®(...) “a infinita renovagio dos sentidos em todos os contextos novos®. {p. 391).

Com relaglio a essa problematica da incorporacdo do discurso do outro, Possenti
(1995} aceita a postura de que o discurso que o falante produz "nlo € produto exclusivo de
um pretenso sujeito uno", porém alerta para o risco de se enfatizar o discurso alheio,
acarretando a eliminagio do eu: "a presenga do outro ndo é suficiente para apagar a do
gu, & apenas suficiente para mostrar que ¢ eu néo esta s¢". (p. 48). E aponta a
necessidade de se considerar uma outra perspectiva: "a presenga do trabalho do eu no
discurso do outro™ a seu ver, uma hipétese inteiramente compativel com a nogédo de

heterogeneidade.

Assim julgamos que, pelas reflexdes de Bakhtin expostas acima, podemos inferir
gue a sua concepglo de alteridade e de dialogia apresenta uma possibilidade de
articulacao mais facil com este tltimo enfoque do que com a Analise do Discurso de linha
francesa, que tende para uma nogéo de sujeito como "porta-voz” ou “assujeitado”.

Como dissemos no inicio desta segdo, da-se uma evolugdo no pensamento
hakhtiniano e ndo & conveniente ater-se somente as suas primeiras obras. Os ultimos
escritos (década de 70) revelam um refinamento na sua maneira de pensar a questao do
"autor-criador”, gue, novamente, o aproxima das posturas de Granger € Possenti. Assim,
para ele, o autor de uma obra "estd presente naquele memento inseparavel onde o
conteddo e a forma se fundem de uma maneira indissoldvel”, e, conforme suas palavras,
“mais do gue nunca percebemos sua presenca na forma. (op. cit,, p. 382). Em Questoes
de Literatura e de Estética (1990 - original de 1875), no Cap. IV, ao {ratar da questac de
como & forma se relaciona axiologicamente com o conieldo, postula que “todos os
momentos da palavra que realizam composicionalmente a forma, transformam-se em
expressdo da relagdo criativa do autor com o conteldo”. E exemplifica: "a forma do
romance que regula o material verbal, depois de se tornar a expressio da atitude do autor,
cria a forma arquitetbnica que ordena e acaba o aconiecimento”. (p. 68). Ressalta,
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também, que o objeto estético & uma criaglo que inclui, em si, 0 criador: "a relagéo da
forma com o conteudo, na unidade do objeto esiético, assume um caréter singular e
pessoal, enguanto o objeto estético apresenta-se como algum acontecimento onginal e
realizado da agfio e da inteligéncia do criador e do contetido”. (p. 69).

Confrontem-se acima as afirmacgfes de Granger (1974) sobre a relagio forma e
contetdo, a coexisténcia dos dois aspectos que ‘“constituem dois movimentos
complementares de determinacg&o pratica do individual” (p. 16).

Por outro lado, & interessante notar que os que negam o papel do sujeito e da
criagao em nome de uma linha mandsta, encontram varios opositores dentro dessa mesma
finha. Aguiar e Silva (1993) aponta diversos autores marxistas que usam o conceito de
“criacdo” em relagio a arte e & cultura em geral: Lucien Goldman intitulou seu Ulitimo livro
"Structures mentales et création culturelle®(1870) e € autor de estudos como “Le sujet de la
création culturelie™, Stefan Morawski fala em “processo griative®, em “individualidade
criativa® em Fundamentos de Estética (1877), No&l Salomon prega uma antropologia
"numanista® & inclui em seu discurso tedrico-critico, vocabulos como "criagio” e "criador”. "A
pesar que no olvido que en el escritor existe un trabajo produtor', creo yo que &l 'trabajo’,
en este caso, es también esfuerzo, esmero, e incluso sufrimiento al ‘producir' 1a obra y al
hacerla germinar”. Cita, também, Raymond Williams, critico e professor inglés gue, em
Marxism and literature (1977), defende a tese de que “at the very centre of Marxism is an
extracrdinary emphasis on human creativity and self-creation”.

Bakhtin teve continuadores: A discussdo sobre o seu conceits de disiogia
enrigueceu-se com a contribuicdo do semidlogo Lotman (1988), com a nogac de "dualismo
funcional" dos textos. Trabalhando o conceito de “interanimagdo de vozes', postula que
todos os texios desempenham duas fungdes Dbasicas: "comunicar significados
adequadamente” (1* fungéo) e "criar novos significadog”(2° fungdo). Assim, "em sua 2°
funcéo, um texto n&o e um receptaculo passivo, ou o suporte de algum conteudo que veio
de fora para o seu interior, mas um criador’, Em conseqiéncia, "um texto é um espago
semidtico em que as linguagens interagem, interferem e organizam-se hierarquicamente”
(apud Wertsch e Smolka, 1995} (Grifos nossos)

Concluindo este capitulo, ndo negamos a possibilidade da existéncia de casos de
silenciamento de vozes ou, até mesmo, de assujeitamento, sobretudo se focalizarmos ©
contexto escolar, mas julgamos que a ligo principal que deve ser tirada da teoria polifdnica
da linguagem & justamente a de se valorizar, seguindo o pensamento de Bakhtin, "a atitude
do falante diante dos enunciados alheios”.

Incorparar uma dimensfo social da linguagem nao significa abdicar da "palavra
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prépria®. Pelo contrario, a educagio deve saber trabalhar o enunciado atheio no sentido de
promover o ‘criado a partir do dado”, fugindo de situagbes que envoivem o
“assujeifamento”. Assim, as palavras alheias poderdo ser sempre ’renovadas
criativamente”.

Pensamos que todos esses pressupostos tedricos deverdio nortear-nos, de forma
mais adequada, numa reorientagio da pratica pedagégica.

O pensamento de Bakhtin poderd juntar-se ao de Vygotsky no sentido de
enriquecs-io sob um outro enfoque: ambos partiram de estudos da literatura e valorizaram
a dimensao artistica e a criatividade. Souza & Kramer (1991) mostram a importancia dada
por Vygotsky ac papel do afetivo-volitivo” no ato da comunicagdo. Conforme as autoras,
“todo pensamento encerra desejos, necessidades, interesses e emogdes e a compreensao
do pensamento do outro depende, exatamente, da interaglo do ouvinte com essa base
afetivo-volitiva” {p. 76). Dessa forma, Vygotsky mostra que h& um potencial de sentido em
cada pessoa, que necessita ser desvendado & a crianga precisa iniciar-se num contexto
verbal e semantico possivel para revelar-se como sujeito. Comparando os enfoques de
Piaget e de Vygotsky, indicam que o primeiro concebe o sujeito a partir do discurso 16gico,
enquanto que o segundo enfatiza o papel que este sujeito assume na sociedade, na
medida gue cria, constrdi, transforma sentidos nas interacdes dialdgicas que estabelece.
Além disso, a dimensd3o dada por Vygolsky a linguagem abre a porta para toda uma
producdo cultural, artistica e simbolica de um sujeito que & criador de sentidos, inserido

numa histdria que é viva.

Afravés da relacéo individuo e sociedade, Vygotsky encara também o conceito de
criatividade. Para ele “todo inventor, até mesmo um génio, sempre é conseqliéncia de seu
tempo e ambiente. Sua criatividade deriva das necessidades que foram criadas antes dele
e baseia-se nas possibilidades que, uma vez mais, existem fora dele (...) A crigtividade &
um processo historicamente continuo em gue cada forma seguinte é determinada pelas
precedentes” (apud Van Veere Valsiner - 1996},

E interessante notar, ainda, que o autor, em Psicologia da Arte, dé grande relevo
ao valor do sentimento e da imaginagdo. Para ele, o homem, além de um sujeito que
pensa, & um sujeito que imagina,5 A arte toma o seu material da vida, porém, oferece em
troca algo que ndo se encontra entre as propriedades desse material. Considera que a arte
representa um instrumento da sociedade, mediante o qual incorpora a vida social aos
aspectos mais intimos e pessoais do NOSSO Ser. Assim, o sentimento ndo se converte em

social mas, ao contrario, se faz individual (apud Freitas, op. cit.).

8 A enindavanme n toma da “imaoinacdn” no anadra vweotskianoe durante o capitulo 5.
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Como vemos, tanto o enfogue de Bakhtin, quanto de Vygotsky abrem caminhos
para que se trabalhe a individualidade do educando.

Dessa forma, retomando o capituio introdutério, juigamos que a produgéo escrita
da crianga pode tomar-se criativa, singular, compreendendo-se essa criatividade nfo como
“dom", muito menos, como ofiginalidade absoluta ou algo extravagante, mas sim, a partir
de um aprendizado intencional que tome a crianga consciente da escolha que realiza (nos
mais diversos niveis), conforme postuta Possent, a fim de obter o efeito desejado na sua
produglio, marcando, como conseqléncia, a sua subjetividade,

Assim, neste trabalho, compreendemos a nogéo de individuacao, incorporando, de
um lado, o pensamento de Granger (1974), para quem © individuo esta presente na sua
maneira de apreender o real (o que caracteriza um movimento criador, conforme o autor)
e. de outro, a perspectiva vygotskiana, onde a criatividade aparece como um fendbmeno
relacionadc com o social e & “um processo historicamente continuo”.

Pensamos que esse processo podera viabilizar-se a partir do percurso gue o
propric Bakhtin estabelece reiteradamente ao jongo de seus artigos e, em especial, em
(1682, original de 1979)5. Com essa finalidade, transcrevemos o trecho que, embora iongo,
parece-nos bastante ilustrativo sobre a problematica da aquisicdo da linguagem.

"4y influéncias extratextuais 1ém uma imporidncia muito especial nas primeiras etapas do
desenvolvimento do ser humano, Estas influéncias estdo revestidas de palavras (ou de
outros signos) e estas palavras pertencem o ouiras pessods; antes de tudo, tralam-se de
palavras da mde. Depois, estas ‘palavras-alheias’ se reelaboram dialogicamente em
‘palavras  proprias-alheias’ com  dfuda de outras ‘palavras alheias’ (ouvidas
anferiormente) ¢ logo jé em palavras priprias {com a perda das aspas, falando

metaforicamente) porgue jd possuem um cardter crigtivo " {p. 3835

Por sua vez Abaurre (1992b) aponta para o fato de que ¢ estilo tem sido obieto de
reflexdes para tedricos da literatura e alguns linglistas, porém essas teorias baseiam-se
em dados representativos da linguagem adulta em suas manifestagbes escritas ou orais.
Nesse trabalho, a autora mostra a necessidade de uma linha de reflexdo voltada para a
guestdo da emergéncia e desenvolvimento da diferenciacio estilistica nos textos escritos
infantis em nossa lingua portuguesa; & langa um desafic aos educadores gque trabalham
com ensino de lingua materna: a realizagdo de uma pesquisa mais profunda sobre o

assunto.

Assim, aceitando o desafio acima, ao contrdrio de pesquisar marcas estilisticas em
dados da linguagem adulta, como é feito usualmente, a nossa proposta ¢ a de tentar

6 *Hacia una Metodologia de las Ciéncias Humanas™(Foi e éltimo artigo escrito pelo autor).
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detectar a sua ocorréncia ao longo do processo da aquisicBo da escrita, no sentido,
justamente, de buscar pistas que nos ajudem a melhor conceber a questho da
individualidade,




CAPITULO 3

HISTORIA DE UM PERCURSO DA AQUISICAO DA LINGUA ESCRITA

"0 senhor ... mire veja: o mais importante € bonito, do
mundo, é isto; que as pessoas ndo estdo sempre Iguais,
ainda ndo foram terminadas ... mas que elas v3o sempre
mudando. Afinam ou desafinam. Verdade maior. E o que

a vida me ensinou”.

{Rosa, Join Guimaries. Grande Sertdo Veradas)

3.1. A perspectiva s6cio - histérica na Aquisiglo da Linguagem

Scribner (1985), focalizando as contribuigdes de Vygotsky para a teoria
psicoldgica, considera a importancia da abordagem dos fendmenos sob um enfoque
historico, o que Jevou a teoria a ser conhecida, em muitos meios, como "teoria histérico-

cultural®, "teoria sécio-historica”, ou ainda, "abordagem socio-histérica soviética”,

Vygotsky em Formagio Social da Mente (1994) justifica, atraves de alguns
principios, a adogdc de tal perspectiva, colocando enfase no enfogue processual,
Primeiramente, seu objetivo era o de “analisar processos e ndo objetos” (p. 81). Em
segundo fugar, sob o titulo de "Explicagao versus descrigdo”, postula que estudar um
problema sob o ponte de vista do desenvolvimento consiste em revelar a sua génese e
suas hases dindmico-causais. E finalmente, abordando a questdo do "Comportamento
fossilizado”, estabelece que, em vez de estudarmos processos psicoldgicos que se
tornaram fossilizados, o foco deve ser no processo & ndo no produto. E conclul "estudar
alguma coisa historicamente significa estuda-la no processo de mudanga®. (p. 84 a 86}

Assim Oliveira (1992), ao enfocar a relagéo do individuo com a cultura na feoria
de Vygotsky, mostra como esta ndo € pensada como um dado, um sistema estatico ao gual
o individuo se submete, mas como um “paico de negociagbes” em que seus membros
estio em constante recriagdo e reinterpretagao de informagdes, conceitos e significados.

E. conforme os criticos dessa teoria (entre eles Scribner, op. cit., Wertsch 1988),
ao falar em "histérico”, Vygotsky ndo se refere apenas a processos gue ocorrem no nivel
macroscopico. Além da filogénese, a histéria sociocultural & a ontogénese, outro dominio
genético desempenhou, em certas ocasides, um papel importante na anélise vygotskiana:
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frata-se, conforme Wertsch, da microgénese, que o pesquisador utilizou , por exemplo, no
Gitimo caplitulo de Pensamento e Linguagem para a explicagdo das produgbes de fala.

Em um enfoque contemporaneo, o termo microgenética é usado para referir-se a
seqiiéncia singular de processos e experiéncias vividas por cada sujeito especifico.

Wertsch aponta, ainda, uma série de principios do método genético de Vygotsky.
Dentre eles, destacamos os mais importantes: 1) Os processos psicolégicos humanos
devem ser estudados, utilizando uma andlise genética que examine as suas origens e as
transicbes que os conduzem até a sua forma final: 2) a génese desses processos implica
mudancas qualitativamente revoluciondrias, assim como mudangas evolutivas; 3) a
progresséo e as mudangas genéticas se definem em termos de instrumentos de mediagao.

Dessa forma, a incorporagdo dos principios historicos - em seus varios niveis - a
investigagbes no campo da linguagem tem dado um rumo novo a diregdo dessas
pesquisas, como atestam, por exemplo, os trabalhos de Luria ou de Scribner e Cole, entre
outros, sobre as conseqéncias da alfabetizago em diferentes culturas.

Trabalhos de AquisicBo da Linguagem mais recentes, por sua vez, abriram uma
nova linha de pesquisa. em vez de priorizarem um sujeito universal, idealizado e situagbes
experimentais controladas, com base em principios piagetiancs, passaram a incorporar, em
seus estudos, 0s processos sbcio-histéricos e comegaram a olhar com interesse os dados
singulares do sujeito estudado, em busca de indicios que permitissem uma melhor
caracterizacdo da relagdo sujeito/linguagem ({Cf., Projeto de Pesguisa - Aquisi¢do de
Linguagem, 1982¢).

Fssa orientagdo tomou como base idéias de Ginzburg {1886} - um historiador que
buscou superar, na pesquisa concreta, a antitese ideoldgica entre racionalismo ¢
iracionalismo. Com uma atitude bastante semeihante & da Fenomenologia, Ginzburg
prega uma aderéncia as coisas (e concomitantemente uma recusa de pressupostos e
generalizacbes tedricas abstratas), apresenta uma postura interdiscipiinar e faz uma
ruptura com @&s separagbes académicas ou simplesmente ditadas pela tradigdo. O
historiador observa, ainda, que o significado epistemaldgico (e simbolico) de Galileu | para
a ciéncia em geral permaneceu intacto. E o grupo de disciplinas a que chama de
“ndiciarias” n3o entra, porém, nos critérios de cientificidade do paradigma galileano, pois
sho disciplinas eminentemente qualitativas que tém por objeto casos, situagles e
documentos individuais. Assim, ressaltando a importancia desta perspectiva, postula que
“sa a realidade & opaca, existem zonas privilegiadas - sinais, indicios - que permitem
decifra-la®. Conforme indica, "essa idéia, que constitui o ponto essencial do paradigma
indicidrio ou semidtico, penetrou nos mais variados ambitos cognoscitivos, modelando
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profundamente as ciéncias humanas”. (p. 177).

No campo da Aquisigho da Linguagem, dentro desse ponto de vista de resgate da
singularidade dos sujeitos, a escrita constitui um espago importantissimo, ja que a
ocorréncia de dados singulares, sinalizadores das diferencas individuals vai revelar a
maneira parficular da crianga interagir com a linguagem e com seus interiocutores, dal a
adogio do paradigma indiciario (Proj. de Pesquisa - Aquisigio da Linguagem, 1892¢).

Assim, inspirados em tais principios, da importincia da histéria, por um lado, e
do resgate da singularidade, de outro, resolvemos pesquisar indicios da génese e
evoluco de um discurso expressive do sujeito, na relagéo criangallinguagem.

Optamos por comegar a analise pela produgdio escrita de uma crianga brasileira
que conseguiu desenvolver um discurso autdnomo, ao longo de seu periocdo escolar.

Pensamos que o estudo longitudinal dessa produgio poderd dar-nos pistas sobre
quais tipos de fatores podem interferir na relagdo do sujeito com a linguagem e na

aquisi¢do de um estilo individual.

De acordo com o Projeto acima citado (1992c¢), adotaremos © seguinte principio
metodol6gico: "Buscar explicitar, durante 0s varios passos de cada investigagdo, os
critérios que nos levam a selecionar detalhes e indicios considerados relevanies para as

nossas analises” (p. 13},

Dessa forma, através de uma visdo processual, pretendemos dar uma
contribuicio para o estudo da formagéo de um educando criative, inventivo & autbnomo.

3.2. Analise do Corpus

L. o sujeito desta 1° parte da pesquisa - &€ uma cnanga brasileira, de nivel
socipecondmico da classe média, nascida em Vitéria, Espirito Santo. Fitha de pais
(etrades. Mudou-se para Campinas {S.P), onde estudou em uma mesma escola particular,
desde o jardim de inféncia até a oitava série do primeiro grau.

O corpus, a partir do qual selecionamos 0S dados deste capitulo, faz parte do
Ranco de Dados do Projeto Integrado/CNPg “A Relevancia tedrica dos dados singulares na

aquisicao da escrita®, que ja mencionamos.

Tentando aqui reconstruir as diversas etapas por que passa esse sujeito, na sua
busca de afirmagéo como individuo {com seus sucessos € insucessos), dividimos 0 corpus
em periodos - 0 que nos possibilitara a comparaco dessas varias efapas.

Como 0§ anos iniciais da vida escolar 520 muito importantes para a formagao da
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individualidade na escrita da crianga, serfio analisados com maior nimero de detalhes. A
seguir, nos Ciclos mais avangados, a analise da producdo serd enfocada de forma mais
espagada. Procuraremos, em seguida, fazer uma sistematizagio dos dados colhidos. Por
fim, na (tima parte deste capitulo, apresentaremos dados de uma entrevista com L. {0
sujeito desta pesquisa), erh que esta fenta analisar o prépric processo de aquisicio da
lingua escrita.

Incorporaremos aqui, além da perspectiva de Vygotsky e Possenti, processos de
andlise da Linglistica Textual, com base em Koch e Van Dijk, principalmente, e alguns
principios da LingQistica da Enunciagho.

3.2.1. A fase do Jardim. Primeiros indicios da futa individualidade versus
estereotipia

Ao tomarmos contato com o material produzido por essa crianga, reconhecemos,
na metodologia empregada pela escola, atividades e procedimentos gque se baseiam no
método de Oscar Ofiativia.”

Com o objetive de compreender melthor os pressupostos gue levaram a adogao de
tal método. buscamos efetuar a leitura de relatorios que professores dessa escola
produziram, tanto em nivel individual, como 0s que enfocam a atuagaoc de L., quanto os
relatdrios gerais dos semestres - onde a metodologia adotada ¢ abordada com maiores
detalhes. Assim, tomamos contato com 4 relatdrios individuais sobre L., referentes a fase
em que cursou o Jardim Il, mais 4 outros sobre o seu curso de Pré-Primério e 2 relatérios
gerais, refativos ao desempenho pedagogico da classe de Pré, de um modo mais

abrangente.

Nos relatérios referentes a L. no Jardim Il {1981), esta & caracterizada como uma
crianga de um bom desenvolvimento cognitivo, sendo gue consegue "se concentrar por
bastante tempo nas atividades de classe”. Tendo em mente, {cf. Vygotsky, 1984), a "pre -
histéria da linguagem escrita da crianga’, encontramos dados gue julgamos importantes,

como 08 seguintes:

E de se notar gue, nesta fase, nas atividades que envolvem relatos orais ou
desenhos, estd sempre interessada por conteudos gque contenham uma seqiiéncia
narrativa. Conforme a professora da classe, "seus desenhos sao muito elaborados” e
"gquande descritos por ela apresentam uma seqiiéncia J6gica”. E acrescenta: "fizemos um
filminho que eram as estorias em quadrinho das criangas; ela quis fazer varios quadrinhos

T sce método serd enfocado na proxima seclio
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e depois foi conta-los a fodos os amigos”. Observa, também, que “L. sempre capta o
contetdo central da estorinha e associa com a sua vida”, e, gue, e seus trabalhos com
argila, desenhos e recortes, "sempre ha uma estéria com sequéncia logica". (Relat. do
Jardim #),

Esse tipo de observagio acima repete-se varas vezes, durante os relatérios dos
bimestres seguintes.

Ja tinhamos conhecimento da motivago de L. por estérias e de seu interesse pela
escrita. através de informagdo de sua mie, que anotou vérias de suas produgdes orais,
das quais reproduzimos algumas a seguir.

(1981) (4:06)
(1) Cidade Asfaltada

Sobre as drvores

A tua aparece

Tudo fica escuro.

Os bichos e corujas em cima das arvores.
Lé longe se avista uma pequena cidade.
Era a Carriléndia.

As estradus eram mansas € terriveis.

Ha dois dias atrds as estradas foram asfaltadas.

(2) Neco Maneco {3) Arvores floridas
esta no Caneco Vento sul

ele faz um caneco. balanga as suas folhas
E terrivel E tanta que esta poesia
gue o Neca Maneco ¢ bem pequena ...

é um Neco

do eco

da sua voz

Constata-se que L., principaimente em (2), parece brincar com a escrita,
produzindo uma estrutura textual que se assemelha a um joge, onde Maneco ¥ Neco =¥
sco, em um tipo de gradagio decrescente, tende a provocar uma espécie de anulacio da
personagem, quando esta é reduzida ao "eco de sua voz". £ de se notar, também, que a
seqiéncia é desencadeada pelo adjetivo "terrivel”, como se autora tivesse consciéncia da

anulacio da personagem. Ja flagramos af uma intuigao que a leva a preocupar-se com o



aspecto formal e seméntico da palavra e podemos inferir que se irata‘ mesmo de modo
inconsciente, de um trabalho que efetua sobre a linguagem.

Ora, voltando & situagho escolar, no 4° bimestre do Jardim, a professora apresenta
como exemplo da produgso de L. uma frase do tipo:

(1981) (5:00)
() "L. gosta da Marcinha e vai de trem".

Essa frase parece contradizer uma observagio que faz sobre a aluna: "Percebo
gue tudo o que L. faz tem um significado (grifos nossos), uma explicacio muito profunda

por parte dela”,

Comparando (4) com as produgdes (1), (2) ou (3), transcritas acima, onde ja se
percebem indicios de uma nitida diferenciacio no estilo da crianga, ficamos surpresos. O
gue estaria acontecendo com a sua linguagem no contexto escolar?

Encontramos a resposta através da leitura dos Gltimos relatérios relativos a esta
série, que ja se referem ao uso de "marquinhas” para o exercicio da escrita pelas criangas.
Seria esse "método” responsével pela mudanga na escrita de 1.7

Esta preocupacio nos levou também 4 leitura dos relatorios do Pré-Primario, pois
estes continham, com maiores detalhes, explicagbes sohre a metodologia empregada na
escola em guestdo - que poderia ser a causadora da diferenca observada na produgdo da

crianga, no 4° bimestre do Jardim e durante o ano em gue cursou 0 Pré.

Analisaremos, portanto, a seguir as produgbes de L., durante esta sere,
juntamente com os relatorios da escola, que nos esclarecem sobre o método adotado.

3.2.2. O Pré-Primario: O apagamento do individual

A professora desta série, logo no inicic do relatério, aponta dois tipos de
problemas pedagogicos que achamos impottante enfocar aqui. O primeiro deles foi 0 de
“solocar as criangas na rotina do pré”. E o segundo foi o de "manejar com a expectativa
das criangas em relagio a escrever, pois, ainda segundo suas palavras, "queriam logo
aprender a palavra escrita”. Revela, também, que “apés muita conversa € explicacbes”,
conseguiu fazer com que a8 "expectativa tomasse outro rumo’.

Este "outro rumo” consistiu, conforme depreendemos, em dedicar-se a exercicios
de desenvolvimento do ‘esquema corporal, organizacdo espacial, motricidade e

lateralidade".
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Essas colocagdes iniciais j4 dio indicios da perspectiva em que se posiciona a
professora; a 18 afirmagéo parece indicar-nos que o ensino/aprendizagem néo terd um
carater estimulante e desafiador da capacidade do educando e nao vai agir, portanto,
sobre a sua ‘zona de desenvolvimento proximal”. E a 2* pareceu-nos mais grave, pois
revela que desperdigou uma excelente opertunidade de trabaihar a escrita, descartando a
profunda motivagio dos alunos, para dedicar-se a exercicios de organizagio espacial,
desenvolvimento da motricidade efc.

Nota-se al um conceito bastante divuigado em nossas escolas - ¢ de
“desenvolvimento maturacional” para a aquisigdo de novos conhecimentos e essa idéia de
"maturacio” & entendida somente com relagdo a fatores internos, ighorando-se que ©
desenvolvimento pode ser atingido a partir do trabatho com colegas ou, melhor ainda,
através do estimulo ¢ da mediacdo do professor, conforme aponta Vygotsky.

Apbs essa fase de exercitaglo, a escola passa a se dedicar ao que chama de
mrabatho com cartelas”, onde, segundo suas palavras, "sio mostradas diferentes maneiras
de comunicacio para depois, intuitivamente, tomar contato com a escrita propriamente
dita”.

Faremos @ seguir uma breve exposigao sobre o método adotado. Isto nos jevaré a
compreender melhor as caracteristicas que possui ¢ as falhas em que incorre,

A professora ndo revela, em seu depoimento, conhecer a autoria do método.
Tampouco faz alusdo aos seus fundamentos tedricos ou concepsdes em gue se baseia.

Pelas caracteristicas gue apresenta no relatério e por aludir @ “linguagem do
simbolo”, conseguimos identifica-lo como sendo o "Método Integral para Iniciagdo da
Leitura e Escrita”™ de Oscar Venancio Ohativia.

Chama-se método integral, pois pretende trabathar de forma integrada todas as
estruturas da lingua - semantica, morfolbgica e sintatica (cf. Almeida et alii, 1892).

Emprega, em um primeirc momento, uma escrita ideografica (em aiguns casocs),
onde cada palavra é representada por um simbolo. Nota-se que pretende refazer ¢

percurso da escrita, passando pela escrita ideogréafica.

As palavras s30 classificadas em classes morfoldgicas (8 no total), sendo que
cada classe recebe uma cor diferente. {Por ex.: a cor laranja representa o verbo).

Reagliza-se um trabalho com a estruturacao frasal, para depois trabathar com

sitabas e familias silabicas.

O aluno devera, a principio, identificar classes morfolégicas para depois conceitua-
jas. Assim, conforme esta perspectiva, supfe-se que, sabendo o conceito de cada
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categoria, 0 aluno conseguird classificar as palavras corretamente. (Pode-se calcular as
dificuldades advindas da introdug3o da metalinguagem neste nivel escolar).

Organiza-se, também, em classe, um "guia de morfologia" e assim que o aluno
conseguir apropriar-se desta, estara apto a relaciona-la com a sintaxe e a compreender a
estrutura da lingua como um todo.

Como se pode constatar, apesar de o seu autor qualificar o método como
“holistico, global, integrai"(Ofiativia, 1984}, a nosso ver, revela uma concepgio atomicista
de linguagem. E, no tratamento dado & proposta pela escola de L., vai apresentar muitas
das falhas usualmente imputadas & adogao de Cartilhas, acrescidas de outras, inerentes a
prépria metodologia, como teremos oportunidade de esclarecer abaixo.

Ao contrario da proposta original, a “escrita ideografica”, praticada na escola em
guestdio, abrange apenas 4 classificagbes:

- cartela branca para substantivos;
- cartela laranja para verbos;
- cartela cinza para adjetivos e

- cattela amarela - que engloba as calegorias - arligos, pronomes, preposi¢hes,

conjunctes e advérbios.
(Ver Quadro da pagina seguinte)

Conforme depoimento da professora nos relatérios, as criangas comegaram a

rascraver” as frases, usando 4 tipos de cartela. £ a 1° frase escrita pela turma com

simboios foi
© ) K
\—j v $
O museu é bonito

Apbs esse tipo de frase, & trabalhado um outro tipo de estrutura, onde somente se

da a mudanga do 4° elemento:
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elemento

@ @ variavel

No museu tem

Como se pode notar, sdo verdadeiras "cadeias de casa” - amplamente usadas nos
exercicios de base estruturalista, com fundamentagio tedrica nas idéias de
condicionamento verbal de Skinner. Constituem quadros de substituigio a partir de um
namero limitado de elementos, isolados de contextos linglistico e social, gue poderiam
torna-los significativos e Uteis para o aluno. Tal pratica parece incorporar uma teoria de
finguagem que a enfoca como um objeto pronto e acabado, fora dos sujeitos, como algo
que © sujeito aprende a "montar” como um quebra-cabegas, a partir de esquemas
estruturais (ver quadro abaixo).
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Como conseqliéncia, torna-se uma aprendizagem sem significado para as
criangas. A propria professora nota esse problema ao atestar que "outra dificuldade foi
fazer entender que as frases tinham uma ordem ... pois as criangas pensavam na frase,
pegavam as cartelas e simplesmente colocavam na mesa ... apbs eu explicar o porqué de
haver 4 cores diferentes de cartelas, elas comegaram a estruturar mais facil as frases”. (p.
10 - Relatdrio).

Conforme suas palavras, a cartela branca era "para todas as coisas que podia
pegar, focar com as maos ou ver". {para a classe dos substantivos), a cartela cinza
"anfeitava a branca, falava com a branca(para 0s adjetivos) e a laranja "era para coisas
que se podia fazer ou se fazia com algumas excessdes” (sic) (para os verbos). Nao
fornece, porém, quaiguer tipo de explicagdo para a cartela amarela - onde engloba 08
artigos, pronomes, preposicdes, conjungdes e adveérbios.

Pode-se calcular os prejuizos que ocorrerdo na cabega das criangas, quando se
identificam varias classes em apenas uma cartela, como acontece no caso da cartela
amarela. Além das outras dificuldades com relagéo a estruura textual, 0s alunos néo terdo
tacilidade em distinguir com nitidez os marcadores temporais, bem como quaisquer outros

slementos de coesio,

Ao examinar os dados de L. e os relatorios referentes a0 seu desempenho
escolar, notamos que a professora e a instituicao naoc levam em conta a historia do aluno;
nio reconhecem que este tem uma historia prévia, tanto sob o ponto de vista social,
quanto linglistico, e gue essa histéria vai influir na sua aprendizagem. Tratam os alunos
como seres homogéneos, pertencentes a uma sociedade também homogénea.

Ora L. como vimos, ja estava acostumada a compor texios e inventar histérias
com recursos individualizados, como a seguinte, que foi por ela ditada, & vista de uma

figura {5).
1982 {5:08) (5)
19.05.82
A Floresta

"Mogli estava na floresta. De repente Balu chegou com a noticia que nascew um lindo
fithotinho de jaguatirica. O macaco Janddo, guando soube da noticia, pulou de arvore em drvore
para ir ver o filhotinho. Mogli controu para 0s meninos ¢ para uma mening. Todos foram ld, o
filhotinho acabou nascendo. Que linda menina! Todos amaram ela. Até Mogli, Carregou-la (sic) no
colo, botow num bercinho de plantas feito pelas arvores. Assim todos deram adeus, daquela noite em

diante o bebé foi crescendo”. FIM



Ao ter que trabalhar com as "marquinhas” (escrita "ideografica”), a professora
constata que a aluna “apresenta problemas para entrar na rotina” (Relatério do 1°
bimestre) e "precisa ser ativada a fazer os trabathos em classe”. No item "Alfabetizagio” do
mesmo relatério, demonstra "um pouco de dificuldade para escrever frases com as
cartelas, pois n&o reconhece algumas marquinhas, ou methor, confunde-se um pouco”.

Por outro lado, ao enumerar as caracteristicas psicologicas de L., a professora
observa que esta "quer sempre saber 0 porqué das coisas” e "as vezes vive seu mundo &
se desliga um pouco do grupo em geral. Nota-se que a crianga ¢ refratéria a um gxercicio
de escrita gue ndc é “natural’, mas sim, “como um treinamento imposto de fora para
dentro” (Vygotsky, 1894, p. 156).

Depreende-se que as atividades escolares, na maioria das vezes, nao formam
sentido para a crianga & esta rejeita interagir com um tipo de exercicio que nao he revela
significadc algum. Observamos nas "produgbes” (6), (7} e (8) o quanto L. estd bloqueada
no trabalho com "cadeias de casa”. E o relatério do 2° bimestre nos indica que a aluna da
expansdo 4 sua imaginago nos trabalhos de Artes Plasticas, “onde gosta de griar coisas
diferentes, conforme sua imaginagao”.

1882 (5:06) (6)
aﬁpﬁ. dr Lona- O 02-3-82 (7)

| -
diir de coo- Tod

o B (R frarh e o manguindse. o _%&’Q%is

ouscp

Tias
o™

Tie. 1

f:ig'f”{f\
;L‘,,ﬁ«ﬂ-’

N &

{
e

ot




65

8

i th s Bag

Vo rrors rargsdan, e 'vwa,,».i-w

Mu LRSS alan Ay b pedf | wbn e mes
o g«—‘ia fdw}l 4 #an e

T"_"::;.\ . ] -
L.

oI

clla%t

Sabe-se que.para caminhar em seu processo de alfabetizaglo, a crianga precisa
pensar sobre a escrita e estar em contato com ela. Este contato implica tanto o acesso a
textos, como a atos reais de leitura e escrita.

Pensamos que a semelhanga da metodologia usada nas Cartilhas, o recurso aos
desenhos no método acima enfocado vai criar dificuldades novas para os alunos, pois, no
percurso da aquisigio da escrita, € preciso que as criangas descubram gue, diferentemente
do desenho, a escrita alfabética ndo representa diretamente ¢ objeto a que se refere e sim,
o seu nome. Somos amplamente favoraveis a incorporago de linguagens nio-verbais no
processo de aprendizado da leitura, mas néo com o enfoque dessa metodoiogia {onde se
far uma falsa correspondéncia entre figura e grafema) e sim, através de texios reais,

retirados da Midia, por exempio.

Em F. 8. M. (1994), Vygotsky relata a pesquisa de um dos seus colaboradores e
alerta para experiéncias com o uso de figuras, com criangas de 4 a 6 anos. Conforme
revela, essas criangas devem basear-se em elos prontos, com significado, entre o signo
"evocativo® e a palavra a ser lembrada. Se figuras sem significado séo apresentadas como
estimulos auxiliares a memorizacdo, as criangas, freqientemente, se negam a fazer uso
delas; ndo procuram estabelecer conex8es entre a figura e a palavra que se espera que
memorizem. Ao contrario, tentam transformar essas figuras em copias diretas da palavra a

ser lembrada.

Numa fase seguinte, a professora procede a substituigdo do "simboio” pela
palavra escrita. Observa-se que a primeira palavra a receber esse tratamento foi "mala” e
depois "bola" e, a seguir, em torno delas é que vao girar as estruturas frasicas. Nao
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constatamos qualquer diferenga na abordagem dessas palavras que ia ndo constasse dos
exercicios com “palavras-chave” de Cartilhas bastante antigas como, por exemplo,
“Caminho Suave”. E o mais grave € que se trabalha sobre uma escrita hibrida (de bases
difersntes) - “ideografica” e "alfabética”; o que certamente acatretara maior dificuidade de
processamento mental pelas criangas.

Pelo corpus de L., percebe-se que 08 exercicios em torno dessas duas palavras-
chave ocuparam o resto do bimestre, A essa pratica, a professora deu 0 nome de
"continuidade de tema". Verificamos a repetigdo mondtona desse tipo de exercicio nas
atividades de L. que classificamos sob o n® 9.

1982 (5:06)

<) (9 a)
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Constatamos em (10) uma atividade espontinea de escrita, realizada por L. em

casa. £ interessante notar que utiliza as mesmas palavras dos exercicios escolares,

porém dentro de um contexto. Este fato & altamente revelador: percebe-se que a crianga
husca em casa, na sua escrita espontanea, o contexto que ndo encontrou nas atividades

da escola, iste &, ela busca um uso “significative” da escrita 8

L]

1982
(10)

Soks soa
Qu«cax Ssembserm

8Em Alguns Textos nfio é registrada a data precisa [dia € més) de sua elaborago, por isso ndo fizernos constar
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Os exercicios mecanicos n&o conseguem atrair a atengdo da aluna, pois esia &
diagnosticada como "uma crianga esperta, mas ndo mostra muito interesse”. (Relatorio do
3 bimestre). Novamente o campo das "Artes” vai constituir a sua valvula de escape e,
segundo a professora, "no trabathe com argila e massa, pbe toda a sua fantasia, fazendo
personagens ... mais tarde, usa-os em brincadeiras. Gosta de escutar e de contar estorias”,

Vemos pelcs desenhos realizados nessa ocasido (11a) que L. encontra af o
espago para expressar a sua individualidade.

1982

(11a)

{(11b)
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Vygotsky nota a importdncia do desenho “como um estagic preliminar no
desenvolvimento da linguagem escrita. Observa, também, que “quando uma crianga libera
seus repertorios de meméria, através do desenho, ela 0 faz, & maneira da fala, contando
uma histéria”. A nosso ver, & o que L. procura fazer nas produgdes acima.

Ao lado dos desenhos, notam-se pequenos textos que a crianga dita, nessa
pcasido, e gue muito bem demonstram a competéncia textual da aiuna - 0 que, de forma
alguma, € aproveitado pela escola. (11 b-¢)

A semelthanca do método que emprega, onde nao se l& "por tras das palavras”, a
professora ndo consegue "ler" o significado das atitudes da crianga: ndo percebe o seu

desejo de se expressar, de dar vazao a sua individualidade ou dar asas a sua fantasia.

Alias, com relagdo ao trabalho com a imaginagao, & interessante lembrar agqul &s
palavras de Vygotsky que ja reproduzimos, para quem o "homem, além de um sujeito que
pensa é um sujeito que imagina". Conforme a sua teoria (1971), a fantasia é a expresséo
central da relagdo emocional e ele afirma a ligagao da vida emocional aos processes
cognitivos. Dal a necessidade de um traballo nesse sentido na escola.

Continuando com a sua concepgio mecanicista de alfabetizacdo, a professora
alega que, para ndo “criar problemas ou ansiedade para as criangas” , utiliza as palavras,
primegiramente, sem encontio consonantal ou digrafo (as chamadas silabas simples e
complexas) e observa uma certa "ardem” a0 ensinar os grafemas, por exemplo, segundo
seu ponto de vista, "o ‘'n’ ndo pode ser dado em seguida ac 'm' € o mesmo para "p" e "b".
Essa gradaglo prévia das dificuldades, semelhante as Carithas, vem agravar o enfoque
mecanicista a que nos referimos, impedindo que a crianga se defronte com © novo e

contribui, também, para que o alfabetizando introjete uma nogao falsa de linguagem.

No final do semestre, encontramos, no corpus de L., a proposta de fazer um
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desenho e elaborar uma estéria sobre ele. O texto que L. conseguiu produzir foi 0 seguinte:
1982 (5:10)
(12)

#0) menino tem uma bola e joga com a menina. A bola é bonita”.

Novamente nos vém & lembranga os textos (1), {2) e (3), por exemplo, 0 que nos
lova a constatar uma enorme defasagem entre 0s "extos"(?) escolares e os espontaneos,
Estes continuam a seguir o seu curso de desenvolvimento. Na realidade, 6 que L. produz
na escola ndo sio os seus textos. A crianga esta apenas seguindo o modelo praticado
pela escola, esperando a aprovagéo institucional. A manifestacdo dos indicios que a
individualizavam como autora esta praticamente bloqueada dentro do contexto escolar.

Compare-se o "texto" (12) com um texto em prosa esponténeo que a crianga havia
ditado a mae, ha tempos, e que foi imaginado a vista de uma gravura. (13)

NZo se reconhece a L. dos textos 1,2 e 3 e do texio em prosa a seguir, em um tipo

de escrita como a que apareceu em (12).
1982

(13)
A Cidade Brithante

Urm grande rio saia de uma grande floresia. La pelo fundo achou um lindo cireo. Varios
pathagos faziam palkagadas. O rio continuava, rio abaixo, rie acima. O rio continuava para uma
cidadinha. Na cidadezinka, vdrios habitantes passavam. Em cada casa e prédio moravam muitas
pessoas. Assim, porém um dia, souberam que pertinho da cidade habitava um lindo circo. Varios

canods remavam rio acima e rio ghaixo. Quando passavam pelas lindas florestas, muitos
passarinkhos, muitos bichos. O capitde de wum harco gritow: vamos afundar! Todos saiam nadando!

Passaram para os outros barcos. A vida por ali era linda e boa. Finalmente chegaram ao £irco.
FiM

No 2° semestre, embora suriam enfoques motivadores como o trabatho a partir do
centro de interesses, por exemplo, 0 Correio, continua ausente uma preccupagao com ¢
desenvolvimento da capacidade textual na escrita, embora haja pistas de que esta ¢
trabathada pelo menos no nivel da narrativa oral. como vemos na producéo (14) de L.
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1982 (5:09)

14
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Na 12 parte, hd exercicios com palavras soltas e, na 2%, aparece a proposta de
"qesenhar uma estoria de amor para contar a classe”. Mais uma vez, é descartada uma
excelente oportunidade de se promover a aquisigao da escrita: por que nao tentar contar &

histéria por escrito?

Nessa escrita inteiramente descontextualizada, as personagens sdo identificadas
pelos objetos que possuem {como nas cartilhas), ‘O menino tem bola”, "A menina tem uma
noneca” e desencadelam, na escrita da crianga , uma lista de enunciados como em (15).

1982
{15)
"4 mala tem wm menino”
ou em {16}
"Na mala tem bola
Na mala tem uma bonita,

No museu tem uma bolg bonita.
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No musen tem uma mala

€ mico tem uma malo”,

A reiteracfo do tema "bola” ocorreu porque, segundoc a professora, fazia parte do
*Centro de Interesses” das criangas. Essa propria nogde de "Centro de Interesses” pode
ser questionada. Parece-nos que, pela forma com que @ reiterado o tema "bola”, em frases
sem significado, ndo ird atender a "interesses” dos alunos.

Qutro tipo de atividade, cuja idéia parece ser bastante motivadora - 0 trabalho com
receitas - ndo atinge toda a sua amplitude: Procedeu-se a elaboragio de receitas (17), mas
ficou fimitado & confeccdo de desenhos e & escrita de palavras, quando poderia
perfeitamente ter sido realizado um trabaltho com a estrutura textual.

1982

{17} _ ——
e i jogf

Com relagdc 2 questdo das “familias sildbicas”, a professora declara que "nao
deu" simplesmente as familias, mas que realizou um trabaiho com elas, " explicando em
uma silaba”, e posteriormente "trabalhando com ela: sua reversibilidade e conservagac em
outras palavras ... a partir dos textos das criangas”.

Por sua vez, a sistematizacdo das familias silabicas ocorreu "usando-se pequenos
textos, onde o som das silabas s3c bem acentuados” (sic). Ex.. "A Fabiana foi na fila do
filme e ficou”,

Achamos louvavel o fato de a professora ndo ter "fornecido” listas avulsas de
silabacio e de ter trabalhado com a reversibilidade e conservagéo da silaba em outras
palavras, porém exercicios como o de n°® (18} do corpus de L. novamente induzem a uma
nocdo artificial de linguagem, uma vez que contrariam as hipoteses da alfabetizanda (que
pertence a um meio letrado) em seu contato com uma escrita mais usual, onde as letras
n&o se repetem com tanta freqiiéncia e os textos possuem significado.
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Conforme Smolka (1988, p. 112), “os objetivos da escrita na escola alteram e
limitam as nogBes das fungbes da escrita®. (.) Esta acaba sendo um “instrumento de
selecdo, dominagio e afienag@o. Sem funglo explicita na escola, ela perde o sentido,
torna-se estatica e diferente das experiéncias de linguagem das criangas”.

Exercicios de fixagdo de grafia como o de n® (19), bastante semelhantes ao “Eva
vit a uva" & "0 bebé bebe e baba" das Cartithas, podem apresentar, para as criancas,
problemas do ponto de vista discursivo, apontadas por varios psicopedagogos. E a propria
professora de L. revela que esta teve "um pouco de dificuldade de entender o processo de
sitabacdo”. Naturalmente, acrescentamos, por se tratar de um treinamento inteiramente

sem significado, que ndo faz sentido numa situagéo real de fala.
1882 (6:00)
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Vygotsky deixa claro que “o dominio de um sistema complexo de signos” como a
escrita “nBo pode ser alcancado de maneira puramente mecénica e externa” (op. cit., p.
140).

Qutros tipos de exercicios pouce significativos s&o os den® (20)e {21} 0 {20) &
uma classificagio de palavras, conforme o critério de *coisas que ficam dentro e fora de
casa”, cujo objetivo nfio estd muito claro, e o de n® {21} - que constitui um exercicio de
testes de palavras pareadas, muito usual na metodologia tradicional , & que a experiéncia
no campo da neurclingGistica tem demonstrado ser nocivo para a aquisigio da linguagem
(cf. Coudry, 1887).

A autora, nesse artigo, alerta para o fato de gue muitos casos diagnosticados
como dislexia 80, na realidade, ndo um desvio linglistico, mas um fendmeno "provocado”
pela natureza de tarefa escolar. Trata-se de exercicios descontextualizados "que néo
permitem inferéncias e nem tampouce a representacdo do interlocutor - @ fragmentados
{ditado, copia, listas de palavras, exercicios estruturais)” (p. 153). E lamenis, ainda, que
nio se promova um trabalho textual-discursivo tanto na escola, quanto no tratamento de
criangas com dificuldades de linguagem.

1982 (6:02)
(20} (21)
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Podamos classificar sob o rétulp de "pouco significativo” também o questionario
sobre um "texto” {7) que & realizado em (22). Seguindo a pedagogia de Iivi'os gidaticos, faz-
se uma série de perguntas, com respostas obvias, e que seguem a ordem da mensagem
apresentada no "texto”, nfio deixando nenhuma margem para qualquer tipo de colocagao
individual do aluno ?

1982

(22}
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Além das falhas que vimos apontando acima, existe uma que consideramos
particularmente grave: o fato de considerar a lista de oragbes de (23) como uma “estdria”.
Trata-se de um feixe de frases que tendem para um modo descritivo, pois indicam algumas
caracteristicas da personagem ( macaco). No meio deste arrolamento de oragdes, insere-
se uma que, além de deslocada do contexto, ndo tem significado algum no mundo real: *no

mato do macaco tem cometa”, o que vem a agravar mais a baixa textualidade do exercicio.

Y Essa noco de interpretacio de texto serd objeto de questionamento em outro capitulo,



17

1982 (6:00)
(23)
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No caso de L., se compararmos as produgbes (1), (2) e (3) com a de n® (23), nota-
se que o material de iniciaclo 3 leitura/escrita atuou como fator inibidor do processo da
aquisigo de linguagem.

A ma qualidade textual encontra-se também na producgéo coletiva da classe a que
a professora denominoyu "0 livro das criangas” (24). Esse tipo de "texto” sem coneclores
ibgicos ou temporais, violando caracteristicas essenciais como coesfio, coeréncia,
intencionalidade {na realidade, um arrolamente de frases), certamente trard conseqiéncias

nefastas ao desenvoivimento da competéncia textual do educando.

1882

(24) (7 Gnro ol Aadaongos
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Percebemos que o procedimento da instituicio esta bloqueando a atividade escrita
de L., embora esta procure brechas onde possa romper com a homogeneidade do discurso
escolar e colocar-se como sujeito. Examinando as produgbes (25) e (26) (realizadas fora
do contexto da escola), verificamos que a crianca, embora conserve a estrutura oracional
topico - comentdrio e mantenha a repetigio do sintagma nominal sujeito, tipico do texto
cartithado,(cf Votre 1987) consegue quebrar a rigidez do esqueleto das frases, inserindo a
frase "A lua tem lulu” em (25) e em (26) dirige-se & mae, num processo de interiocugao,
onde sente necessidade de expressar 0s seus sentimentos, colocando-se como autora de
sua mensagem.

e “—“-

1982 | pensermaminn |

E interessante notar que L. {agora ja adutta) certa vez se pronunciou sobre os
dados & comentou que a lista que havia elaborado, ac lado da figura abaixoc, era uma
tentativa de elencar o "iéxico” que aprendeu na escola, nessa ocasiao. (26)
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No Gltimo relatoério do Pré-Primério, a professora reconhece que L. esta apta a
ingressar no 1° ano, pois, embora tenha tido dificuldades com o processo de silabagdo,
"conseguiu superar” e termina diagnosticando: "é uma crianga muito inteligente”.

Podemos constatar que a crianga superou as barreiras criadas pela instituigio no
seu processo de aquisicho da linguagem porque, em casa, tinha um contexto cultural
favordvel. Perguntamos: o que aconteceria com outras criangas, em situagdes menos
favorecidas? Sera gue aprenderiam apesar das dificuldades criadas pela escola? Ou sera
que seriam mais criangas com sérios "distirbios de aprendizagem”, procurando uma
psicopedagoga que as libertasse dos vicios escolares?

Concluindo esta 2* parte, vemos que, ao lado do material produzido pelo aluno, é
importante anafisarmos o gque esta por tras da representagio que o professor faz do
educando: sua concepcao de ensing, de linguagem.

Assim L, na sua fase de Jardim li, & caracterizada como uma "“crianga muito
observadora, inteligente e motivada em relagao as atividades desenvolvidas em tlasse"; ao
passo que, durante o Pré-Primério, "apresenta, de inicio, problemas para entrar na rotina”,
“precisa ser ativada a fazer os trabalhos de classe”. Juntamente com tais afirmacbes
coniraditérias das duas professoras (Jardim e Pré), aparecem outras, que s80
contraditérias no contexto do discurso da mesma professora do Pré, tais como "“quer saber
o porqué das coisas’, "gosta de criar coisas diferentes, conforme a sua imaginagao" £ "as
vezes, vive o seu mundo e se desliga um pouco do grupo em geral” - mostram que L.,
apesar de ser criativa, ndo esta encontrando ¢ seu espago no contexto escolar. Sabemos
que as criangas exercitam independéncia e iniciativa quando Ihes s8o dadas oportunidades
de escolher o seu trabalho e ndo quando coagidas a integrar-se a rotina da classe. Dai a
importdncia das formas livres de expressao que, a0 contraric dos exercicios mecanicistas,
dioc ao educando a oportunidade de organizar o pensamento e desenvolver a sua

finguagem.

O processo de alfabetizagdo € longo, comega muito antes de a crianga entrar para
o pré-priméario ou 1° ano e é resultado nao de trabalho com frases soltas, sem significado,
ou de treinamentos de fixagdo de silabas e sim, da transformagéo das hipbieses que a
crianga constroéi em seu esforgo para compreender o que €, para gque serve e Como
funciona a escrita. Conforme Vygotsky {1984), a escrita deve ter significado para as
criangas, deve ser ‘relevante & vida da crianga”. E & preciso ser encarada ndo como
nabiidade motora, mas como atividade cultural complexa.

Assim, a tarefa do pré-primario n&o é a de ser um mero estagio preparatério para 0
curso do 1° grau, mas deve ser muito mais ampla: a de promover o desenvolvimento total
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da crianga, da sua inteligéncia, da sua sensibilidade, contribuindo para que se torne um
cidad%o autbnomo, tanto na sua forma de pensar e de se expressar, come na escotha dos
seus caminhos.

Nesta perspectiva, & importantissimo uma atengio especial para com a relagao
que a crianga desenvolve com a linguagem:sera que ela esth conseguindo exprimir-se
como sujeito? As atividades de escrita propostas pela escola slo sinalizadoras das
diferengas Individuais? Hé& uma preocupagio com recursos expressivos que
individuam alguém como escritor? Ou, ac contrario, a2 Escola adota uma "assuncdo da
estereotipia” { Possenti, 1988), uma linguagem massificada?

Vimos que a metodologia adotada e a postura do professor podem prejudicar
esses propoOsitos: uma pratica de linguagem que a tome como objeto pronto e acabado,
fora dos sujeitos, tem o efeito de desviar a crianga dos movimentos esponténeos, em que
comega a exercitar sua autonomia e expressividade, quando realiza seus primeiros
“trabalhos com a linguagem”.

Constatou-se que, durante a fase do Pré-Priméario, além de nédo se ter trabalhado
eficazmente com a imaginacgao das criangas, néo se levou em consideragdo a histdria da
nré-escrita de cada educando. Os exercicios propostos pela professora n&o criaram "Zonas
de desenvolvimento proximal", pelo contraric, em véarias ocasibes, agiram em sentido

oposto: cerceando o desenvolvimento.

3.2.3. O Ensino Fundamental: "Brotos” e "Flores” do Desenvolvimento
« As produgdes da 1° série

Vimos, na segio anterior, que a metodoiogia adotada ¢ a postura da professora
estavam desviando L. dos movimentos espontaneos e das atividades em que tinha a
oportunidade de exercitar a sua autonomia e expressividade, dentro dos trabalhos

escolares.

Ac iniciar a analise das produgdes da 1* série, encontramos a sua 1* redagéo
ainda revestida da "camisa de forga" que lhe imp6s a Escola, durante o curso do Pré-
Primaric. Constatamos esse fato pela produgéo de fevereiro de 83 (27) que revela ainda
caracteristicas da escrita mecénica e néo significativa a que aludimos acima.
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0 infcio do relatdric do 1° bimestre, elaborado pela nova professora, observa bem
essa fase de adaptacdo: "L. precisou de alguns dias para sintonizar com ¢ grupc e com o
trabalho que desenvolviamos". £ relevante a diferenga de diagndstico entre os dois
relatérios: no do ano anterior, {como constatamoes), a professora v& a necessidade de
“golocar as criangas na rotina do pré” e “manejar com a expectativa” destas em “relagdo a
escrever’, pois “queriam logo aprender a palavra escrita”. “Roting”, “colocar as criangas’,
“manejar’ - a propria selegdo lexical indica a postura pedagégica adotada: o trabalho a ser
desenvolvido ndo ird promover o desenvolvimento do educando & tampouco abrira espagos
para a manifestagdo de sua individualidade. Isto, de fato, se confirmou: ndo se realizou,
nessa série, 0 *bom ensino” de que fala Vygotsky (op. cit.}, que é justamente “aquele gque
se adianta ao desenvolvimento”. Ao contrdrio, a professora da 1® série fala em "sintonia”
entre os alunos e com o seu trabalho pedagdgico, isto é, ela tem consciéncia da

importancia da criacdo de um espago infersubjetivo (cf. Wertsch, 1988} para que os
trabalhos se desenvolvam de maneira eficaz.

Percebe-se, que esta nova professora imprimiu uma orientagdo diferente as
atividades, propiciando situagbes dindmicas e criativas aos educandos, através da
realizacdo de trabalthos gque ndo sfo presos ao contexto escolar € que promovem a
observacao, discussao e elaboracho de textos pelas criangas, como veremos nesta secao.

Como conseqliéncia, nos meses de abril e maio, L. comega a tirar suas amarras
da produgdo escrita efetuada na escola e, como que criando coragem, coloca seus
primeiros esbogos de narrativa (28} por escrito que (como obsevamos acima) estavam

hasianie elaboradas no oral.
1083 (6:08)
(28}
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As producdes de maio e junho demonstram que L. tem a nogéo de que a escrita

serve para propositos diferentes como em (29), e tanto pode utilizé-la para narrar um fato
acontecido no ambiente escolar, como expressar seus sentimentos pessoais ou sua
avafiagio do ambiente familiar,
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1983 (6:10)

(29)

{28a) {28b)
: GHWMA\E‘OW‘} % ; n B oda ?,umﬁy o }?8 }

. Q M m._ﬂ_ﬂ__‘..; ’\"'kufr\.u”
Alhomen thla mirrino %Qiz,.,,,ﬁ' ; [
imdorae o rrado. o ssmgx W amm\jw‘

B e vk ey

i 30 g sl o
| = »Tm&rC:-. olrtae s o ‘gﬂ“"%ﬂn’
.:P{MJ"UE#-HL -.LQ.'%‘\M ’

{29¢)
A minha familia é assim:
a minha mamée gosta de trabalhar
O meu papai gosta dos Estados Unidos.

FIM 10

Por essa ocasido, podemos notar uma evolugao no texto de suas cartas: a carla
{30) & ditada por ela 11 e constitul apenas uma forma de expressar seus sentimentos de
amizade e admiragio pela tia. Confrastando-a com a carta (31), redigida por ela,
observamos nesta um estilo mais usual, pois contém as férmulas tradicionais deste tipo de
texto: férmulas de cumprimento, expressio de saudade, perguntas ac destinatario,
f6rmulas de despedida e noticias.

10. Alguns textos estdo transcritos em italico pela dificuldade em reproduzir o caderno da aluna.
1 g (300, L. fez as linhas para gue a mée escrevesse e ditou o texto da carta.
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As propostas da professora favorecem o surgimento de outros tipos discursivos.
Por exemplo, ao receber a proposta de “escrever sobre um animal de que goste™(32) , L
produz um texto de tipo informativo, usando expressbes generalizadoras (Moraes 1590),

u L]

como "urso come peixe e dorme”... “vive na cavema“, "gosta de mel” - que ja indicam um
certo nivel de abstracdo , que podera favorecer o desenvolvimento do texto dissertativo,

em fase posterior.

1983 (6:07)
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e Caminhando para o "fazer poético”

No final do 1° bimestre, continuando o seu processo de "abertura” para a redagao
criativa, invesie no prazer' de brincar com a sonoridade e o ritmo podtico. Essa
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sensibilidade para a parte fOnica da palavra & uma caracteristica comum nos primeiros
anos de aquisigiio da escrita, conforme Wallon (1888), mas nota-se que L. tem um especial
prazer em realizar o seu trabatho com a escrita, langando méo desses recursos,

Assim essa "preocupa¢io” com o plano fénico revela-se no texto {33), através dos
recursos de aliteragbes [], £ 1. repeticio de fonemas palatais como | / ) S ] e de
assonéncias {repeticao da vogal u). Constata-se al também uma certa progressio temética
através dos elementos - ua (7) - chuva - noite - azul da noite €, em seguida, azul da manhé

= aurora. Ja revela uma certa sensibilidade com a repeticio de estruturas do texto poético
e também com o use de um nivel de linguagem mais elaborado - "aurera”, "imensidéo”,
"alumia”,

1983 (6.09)

(33}
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A0S pOUCOS, inCorpora novos mecanismos poéticos e em (34) - uma espécie de
narrativa poética - ha indicios de uma preocupacdo com 0 ritmo: os versos curtos véo
imprimir um ritmo acelerado ao texto que produzem o efeito de sentido - do vbo rapido da
borboleta.

Déa-se ai, também, o emprego de aliteragdes, sendo que o | marca a 1* parte da
poesia e o m, a 22 . Na 1* parte, em que se refere a borboleta, ha o predominio de vogais

abertas e e & - que ndo aparecem na 2" pare do texto.
Usa o recurso da personificacao da borboleta, introduzido pelo discurso direto.

Aparece 0 uso do operador de narrativa “um belo dia” e o final inesperado -
quando demonstra que INCOTPOToU NOVDS recursos da narrativa.
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1983 (6:09}

34)
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» Outros tipos discursivos
- O Relato

Enfocando outros tipos discursivos, constatamos que ha progresso também nos
relatos de suas experiéncias. Compare-se a "Visita a Holambra” (35) com a visita aos

canteiros (36).

Em (35), ainda esta muito presente uma visdoc "autocéntrica” da realidade revelada
pela repeticdo do verbo "gostei” e do uso da 1® pessoa do singular,

A produgBo de n® 36, porém, j& denota uma percepgdo mais “alocéntrica” do
mundo, isto &, mais centrada no objeto ¢ menos no sujeito: emprego do plural,
preocupacio com a identificagdo correta da planta. Nota-se ai tambem, uma presenca
mais acentuada da subordinagéo.

1983 (6:11)
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(36)

Hoje nos fomos ver os canteros € vimos que as mudas jd estdo nascendo e vimos gue elas
estavam muito bonitinhas e eu vi também gue ndo era um cactus mas deve ser alguma
plantinha bonitinha e fofa.

(texto parciaimente corrigido pela professora)

» A criac8o de histdrias

Enfocaremos agora o trabalho empenhado pela crianga na trajetoria da construgao
de narrativas.

Em (37 - 1* versio), notamos que o fluxo da exposi¢ho ainda estd préximo aoc do
oral. Trata-se de um texto com caracteristicas menos integradas, embora utilize recursos
da escrita como a reduplicagdo das vogais da palavra "trémulo” - com a finalidade de
produzir um efeito do temor que experimenta a personagem central.

1983 (6:11)

{37)
12 Era uma ves um gato teimoso
gue gosta muito de ficar no telha

mas um dia um famtasmo

e pum ele focou treeemuunlooco

Na versio reelaborada de (37), ja & possivel vislumbrar a preocupagio da crianga
em adequar a sua linguagem as caracteristicas de um texto escrito, mantendo ac mesmo
tempo a seqiéncia da histéria. No trabalho de reelaboracdo, procura evitar uma certa
fragmentacdo, mais caracteristica do texto oral nota-se o preenchimento de lacunas
narrativas, como as segiéncias de resolugdo e avaliagho - quando idéias gque estavam
implicitas tornam-se mais claras. Consegue, ainda, articular melhor o texto, usando
recursos coesivos. O tempo da narragdo desta vez é melhor trabalhado, com o emprego de
tempos verbais mais usuais no relato (Weinrich, apud Koch, 1984).

(37) Versdo reelaborada:

12 Aqui. novamente, aparecem textos em italico pela dificuldade de reprodugio do caderno da crianga.
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Era uma vez um gaio teimaso que adorava subir no telhado da casa da vové Matilda, |

Mas um dia um fantasma chegou ali e ¢ gato ficou treecemuuulooooo! Ainda bem que o

SJarmasma era amigo.

Neste progredir crescente em diregio a sua constituigdo como narradorg L,
apresenta, em (38) e (39), finais inesperados para o leitor.

1983
(38)

1983

(39)
) pirata estava
estava hutando com
o Super homem e ai ...
O menine achou 0 tesore
mas o bau estava com
um pirata. (} pirata
deu unt 1apa ne menine,
e dai 0 menino foi
ate ao restaurante, (omou
Coca Cola que custou

cem cruzeiros
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A autora, em (38), com a expressio "puff fim de linha", como que "dribla" o leftor,
tirando-the a resolugio da histéria, ac mesmo fempc em que revela um certo
distanciamento em relagio & escrita pela descontextualizag8o da linguagem. E em (38),0
desenlace para a briga das personagens é também bastante original,

J& em (40) , embora explore um script preexistente (a histéria de vampiros) -
termina o texto por uma férmula de "avaliacho” que é surpreendente: quando acorda varios
sécufos mais tarde, a personagem vampiro "prefere” voltar a dormir. Nota-se, com o uso
desta expressio, uma idéia implicada: a de que a vida niio vale mais a pena de ser

vivida!
1983 (7:00)
{40}

Era uma vez um vampiro que dormiu oito mil anos no sen tumulo € 50 no seculo 23
ele tornou a acordar numa noite de luar ele tornou a acordar fazia muito vento nas no
amanhese ele foi ﬁcando fraco e o seu tumulo foi indo entdo ele foi temdo ilusves ¢ foi
morrendo ¢ morrendo e morre para acordar 8 mil anos em outro seculo ¢ ai ele preferiy

dormir.

O progresso da arte de narrar é revelado ainda em {41), quando faz uma
elaboragdo da localizagdo espacial do evento a ser narrade e em (42), quando, embora
nao maneje com habilidade a notaco gréfica do discurso direto, utiliza os verbos "dicendi”
e consegue introduzio na sua histéria, dotando a personagem de uma identidade
diferente da do narrador. Em consequéncia, cria um efeito de verdade, dando a impressao
de gue preserva a integridade do discurso da personagem e a autenticidade do gue

reproduziu.
1983 (7:00)
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1983 (7:00)
(42)

Era uma vez um aluno que ia saindo e ja no portuo ele viu um coelho coeltho: o menino
pegurtou gual e o seu nome ¢ ele dise 0 meu nome € condo ele dise porgue voce se xama

cosido e porgue e sou um espirito %ooo.

No final do 2° semestre, L. ostenta cada vez mais um pape! ativo e autdnomo na
construgdo do discurso narrativo.

Assim em (43), hé indicios de que procura novamente dotar a personagem de uma
identidade independente da do narrador, ao introduzir, no inicio do texto, uma narrativa em
1* pessoa. Assumindo agbes e sensagbes da personagem, cria um maior efeito de
subjetividade. Embora volte, no desenrolar do texto, a narrar em 3° pessoa, constitui uma
1% tentativa de contar a histéria sob a 6tica de uma personagem.

1983

(43) @@MM:’:W” Jﬂt‘-wm&m&;ﬂ-—
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Por fim, os trds textos que analisaremos a seguir ja revelam um trabatho mais
griativo na constituicio da narrativa, Q imagindrio infantil esta al presente no que tem de
exdtico, de magico, de extravagante e de encantatério.

Assim, podemos constatar uma grande evolugio nos 3 textos:

Em (44) trabalha com uma caracterizago de bruxa meio as avessas, pois trata-se
ge uma personagem medrosa. £ interessante notar que intensifica essa caracterizagio, na
escrita, pela forma com que € grafado o advérbio "muito™.

1983 (7:01) S
(44) é . : m E [

Par sua vez, a seleco lexical € muito adequada ao tema. pessoas medrosas,
gatos invisiveis, bruxa, catastrofe, reunido dos zumbis, revolucdo dos monstros. Com essa
selegdo e com a sequéncia de complicaglo e desenlace, consegue passar para o leitor
uma atmosfera de historias de terror.

Em (45), continua a seleglo lexical no mesmo campo de histérias de terror: 6%
feira, bruxa, lobisomem. Porém, ao contrario da anterior, busca um final divergente das
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nistorias tradicionais - 0 que parece constituir, a esta altura, uma das marcas do seu
estilo. J4 deve ter incorporado a noglo de que produz uma histéria para ser lida, pois

projeta a imagem do leitor para dentro do seu texto e dirige-se diretamente a ele, quando
pergunta: "sabe qual a pista™?

1883 (7:02)
{45)

(escreva uma estéria em que aparega: uma vassoura, um saco de presentes e
sapato furado)

Numa linda 6 feira uma mosa comprou um $apato; xXegou em casa e descubriu que wma
bruxa mora perto dela: sabe qual a pista um sapato furado: e descubriu gue perto da
sidade mora um lobisomem e a pista do lobisomem era um saco de presentes para
lobisomemsinho: mas pensando bem nos devemos falar e da sopa da bruxa que estava
preparando uma Surpresa para & mosa mas d espertinha da mosa nao procurcu a casa da
bruxa gue gueria pegar o sapato da mosinha descomfio da brixinha mas a mulher jogou

a tal da bruxa na agua: a bripa penso ew vou ficar amiga e ficou

A nosso ver, porém, a narrativa mais bem sucedida, nesse 1° ano escolar, é a de
n® (46), pelo grau de singularidade do narrado. A proposta original foi a de produgdo de
histérias gue iriam constituir liviinhos das criancas. A primeira versdo da histéria de L. €
reproduzida a seguir. Trata-se de uma narrativa inteiramente em 1® pessoa, com alto grau
de subjetividade, podendo constituir o que chamariamos de "realismo fantastico”.

1983 (7.02)

(46A)

en um dia fui ver meu camtrero subi la no alto do pomar e vi uma escadinha derepente eu
fui parc uma outra dimensdo eu quis ver como era la e fui subindo a escadn: e derepente
a minha escrivaninha estava me seguindo em frenie e la em frente eu vi um wursinho me
seguindo e um lapete todo bordado flutuando pelo ar quando a escada parou eu vi o mar
boiando no vaco eu vi os meus peixes nadando no uRIVerse la vem um planeta lodo
espelhado os espelthos diriam (disseram?) Lucinha vai enbora daqui derepente veio uma
corneta flutando pelo ar ¢ os espelhos tocaram fin fequi funfinha e la vem um trombone
¢ os espelhos tocaram pom poi pupinha depois eu dise xega de tanto toca toca vou segui
em frente e la na fremte la na fremte o universo era e {7} branco eu peguei uma lata de
tinta esperimentei cor de rosa mas ficou muito abafada subi na lua mas um abitante da

Jua nao deixou en continuei a flutuar ¢ me pasou pela cabesa que eu vou pintar de asul
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mas xoveu esfrega esfrega ¢ toda a tinta saiu e eu pus um listado e voltei para o cantero

quando ndo existe coisas de nada voar.

Assumindo uma atitude egocentricamente lirica, produz uma inversio da ordem
natural das coisas, através da utiliza¢8o de varios recursos.

inicia a narrativa em um plano fisico (a visita ac canteiro), a visdo de uma
"escadinha” parece leva-la para uma “outra dimensdo®. Seria ai um plano onirico, onde,
através de personificagBes, objetos que flutuam, seres inanimados que falam transmite-nos
uma visdo poética do universo, quando, em uma viagem fantastica, tenta mudar cores e
construir novos cenarios. E assim val construindo, também, as imagens, por um processo
de associagao de idéias.

No final do texto, nota-se a descensdo do plano onirico para o fisico e da-se a
volta ao contexto prosaico - o canteiro do inicio da histéria "quando nfo existem coisas de

nada voar”.

Posteriormente, houve uma reelaboracio dessa narmativa para transforma-la em
historia em quadrinhos, com desenhos da prépria aluna, que constituiu um pequeno livro
(48 b).

Como vimos no capitulo 2, tanto Possenti como Vygotsky ressaltam a importancia
dos rascunhos da crianga para a versao final. Pode-se af constatar o “trabalho” realizado
pela crianga, para Possent (1988) &, para Vygotsky (1989), "a evolucéo do rascunho para
a copia final refietindo o processoe mental” por gue passou.

{46b}
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(Um sonhw da Lucinha) Campinas, Novembro de 1983. Eu um dia fui ver meu canteiro.
Subi Id no alto do pomar e vi uma escadinha. De repente eu fui para uma outra dimensdo.
Eu quis ver como era Id e fui subindo a escado. De repente a minha escrivaninha estava
me seguindo ¢ 16 em frente eu vi um ursinho me seguindo e um tapete todo bordado
flutuando pelo ar. Quando a escada parou eu vi o mar boiando no vdcuo, eu vi 05 meus
peixes nadando no universo. L vem um planeta todo espelhado! Os espelhos diziam:
Lucinha, vai embora dagui! De repente veio uma corneta flutuando pelo ar e os espelhos
tocaram: fim fequi e funfinha, E ld vem um trombone e os espelhos tocaram: pom poi
pupinha. Depois eu disse: chega de tanto toca toca! Vou seguir em frente mais para
diante. “Dito e feito” era ¢ que o cartaz dizia. E segui em frente. La na frente o Universo
era branco. FEu peguei uma lata dtinia, experimentei cor-de-rosa, mas ficou muito
berrante. Subi na lug, mas um habitante da lua ndo deixou. Eu continuei a flutuar € me
passou pela cabega que ia pintar de azul. Mas choveu, esfrega esfrega, e toda a tinta
saiv. Entéio eu pus um listrado e voltei para o canteire quando nio exislia mais qualquer

coisa voadora.

Verificamos ai que o imaginario infantil é muito diferente do simbolismo da cartitha
ou métodos nesse enfoque, como ¢ empregado no pré-primério. Compare-se esta ultima
historia produzida por L. com as que eram veiculadas durante a série pré-escofar (ver 18)

gquando "o macaco toma coca na cama”.

A analise de suas ultimas produgdes, em 83, parece evidenciar a criagio de
"ealidades ficticias” inéditas. A crianga da neste ano um grande passo na trajetéria para a

autonomia e individuagéo de sua escrita.

Esta evolucdo do pré-primario para o 1° ano mostra o quanto estava blogueada
nas suas producdes da fase pré-escolar e demonstra muito bem o papet fundamental do
professor na formagao da identidade e independéncia dos educandos.

O relatério correspondente & 17 série revela a verdadeira personalidade de L.
*Dona de um jeitinho todo especial de se expressar escrita e oralmente, ela é para o grupo
aguela que sabe escrever pem.” E, ainda, "ha crianga que diz: ‘ela sempre escreve

diferente’ " {grifo nosso).

« As "condigbes de producio” da escrita durante a 1° série

Com o objetivo de fazer uma avaliagcao geral das atividades de linguagem escrita,
desenvolvidas durante a 1* série, pesquisamos 08 cadernos de linguagem de L., as higbes
de casa. bem como outros tipos de atividade da classe tais como coletaneas de produgbes



dos alunos.,
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Analisando essa produgéo em ordem cronolégica, notamos que o 1° més escolar é
dedicado a exercicios de linguagem de tipo cartithesco (periodo c.orraspondanté 828022
24 03). Nota-se, no entanto, no més de abril, uma abertura de propostas que corresponde
exatamente aos primeiros ensaios de "libertagio” da escrita escolar de L. Assim, aparecem
af as primeiras tentativas de narrativas e de didloges, e, podemos constatar que, no final
do més, j& escreve pequenas historias (conforme exemplificamos na analise do corpus).

Fazendo um "balango geral” das atividades de linguagem desta série, das 47

atividades em que os alunos foram envolvidos, podemos classifica-las em dois blocos,

levando em consideragio o fator individuagdo.

Atividades que tendem para a | Atividades que tendem para 4

padronizagiio: 13 individuagéo:

- Textos cartithescos - Narrativas (propostas abertas)

- Exetcicios ortograficos - Descrigho {da familia, do lago da
cidade)

- Exercicios de formagio de palavras - Adaptacéo de cangles

- Etaboragdo de frases

- Adaptacio de histérias infantis

- Ditados

- Expressio de sentimentos pessoais (Ex.
0O que & gostoso de fazer)

Exercicios - palavras "chatas” e "gostosas”

- Relatos de eventos ocorridos na classe
{Historia da galinha que entrou na sala)

- Entrevistas elaboradas pelos alunos (com
o pessoal da escola)

- Entrevistas aos pais para posterior relato
na "roda” da classe

- Relatos de visita @ uma outra escola (onde
os alunos dio opinido sobre o observado)

- Relatos em que opinam sobre a escola,
situagbes escolares ¢ até mesmo sobre a
metodologia empregada

- Relato de observagdo de experiéncias com
plantas

- Relato de observagiio dos insetos

- Exercicios com rimas

- Poesias

- Coletdnea de poesias

13 Aproximadamente, correspondem a 1/4 da produgho.
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As afividades que apresentam um enfoque mais mecanizado da linguagem
acham-se mais concentradas no inicioc do ano. Ma um nUmerc maior de atividades
centradas no vivido. Freglentemente ©s alunos tém oportunidade de se auto-

expressarem, quer em relag8o a sentimentos pesscais, quer em relagdo a atividades
escolares ou extra-escolares.

A professora organiza varias coleténeas das produgbes dos alunos e faz circular
em classe. Dessa forma, pelo menos nessa atividade, existe a garantia de um destinatério
para a escrita escolar.

Assim, de um modo geral, a produglo escrita realizada durante esta série tende a
aproximar-se das condigdes reais de interlocugdo e procura centralizar-se nas experiéncias
dos educandos. Podemos dizer que o epilinglistico prepondera sobre o metalingliistico.

Tal abordagem, aliada a um clima de incentivo e abertura, teve uma influéncia
marcante no processo de construgdo da escrita de L., como pudemos constatar.

s+ 27 série

Examinando os cademos de linguagem e as licbes de casa referenies a2 22 série,

notamos que é dada uma outra orientagéo 2 produclio escrita escolar de L.

Nesta série, das 46 atividades que trabatham com a linguagem, cerca de 20
realizam um trabalho de tipo padronizade - como ditados, cépias, exercicios de ortografia,
Ha uma grande preocupag8o, por parte da professora, com questdes formais (de nivel
microestrutural) e, até mesmo, as propostas de narrativa sfo bastante dirigidas.

Em (47) 0 excessivo direcionamento da proposta - permite gue a aluna s6 consiga
se colocar mais no final da histéria - através do remate surpresa, que, como j& vimos

constitul um trago estilistico seu.
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Comparando as narrativas (47), (48) e (49), podemos constatar que existe uma
progressio: quanto mais aberta apresenta-se a proposta de professora, mais criativa toma-
se a producio da crianga.

1984 (7:07)
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Esse fato € mais evidente a partir da comparaglo ga despastada proposta de "o

que vocé fez nas férias” (50) e a (49a) e (49b) por exemplo.
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Comparando-se com a 1* série, 0 espago parz a crianga se colocar mais
efetivamente, como sujeito, sofreu um estrangulamento nesta série - motivado, a nosso
ver, pelo tipo de atividades que a professora propde que conduz & uma padronizagao, fato
este aliado & uma excessiva preocupagio formal, no sentido gue ja colocamos.

s 3* série
Nesta série, L. volta a ter como professora a mesma pessoa da 1% Constatamos

uma nova abertura de espagos para sua colocagdo como autora.
As atividades tormam-se, novamente, bastante diversificadas: aparecem trabathcs

com base nos Meios de Comunicagio, noticias, comentérios de revistas. Empreende-se,

também, um trabalho com roteiro para pegas de teatro.
As conseqiiéncias desse enfoque podem ser verificadas tanto na produgao

realizada por L. dentro da escola, como nas produgdes espontaneas, em casa. {51) (62).

1985

(51)

= DIURSO%-

£ ScATiNK A ) if; LE otsridonts
i . ,OP-A—G “ - H.
| s

WL._,,ME dy novs A trnesrdrian
om0 e i
St comepride SETI55 oty vy i da danda
WWWJ“‘W o gurarls L dea Bjﬁ?,
o s P e

Giﬁﬁ.&?rﬁ o\@.ma@qﬂo ‘




102
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Queremos ressaltar, nesse sentido, a Histéria em Quadrinhos (53) que a crianga
produz em casa, onde surge pela primeira vez a preocupagio com o social -~ tema este
que vai ser o seu preferido em todo o percurso da histdria da sua escrita. Dentro desta
perspectiva, L. demonstra sensibilidade para com © problema da crianga pobre, que é
vitima de preconceitos na escola, devido & sua variante dialetal E de se notar que a
personagem € caracterizada como um animaizinho personificado (para L. sempre um
yrsinho) e revela-se através de sua fala (tal como aparece no baido) - "diferente" da norma
culta. E sofre, ainda, incompreens3o diante do discurso da professora, vindo a repetir de
ano. Constata-se ai uma orientagio argumentativa da narrativa - marcada pela
caracterizacio da personagem que vem a fracassar no meio urbano, terminando por ir
refugiar-se no rural. £ interessante observar que a caracierizagdo das personagens, a
selecdo lexical e a estrutura da histéria séo reveladoras da intencionalidade da autora, que

imprime as suas marcas como enunciadora no sentido de denunciar ja, a esia altura, as

injusticas sociais. oy 6>C\) 6. O
- !QeLlﬂﬂ
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As propostas de narragao elaboradas pela professora da classe sao tambem muito
mais aberlas e desafiadoras, se comparadas as do ano anterior. Denfre elas, queremos
destacar aquela em que as criangas escolhem uma personagem que vai passar por uma
série de peripécias, ao longo do ano. Conforme sugestio da professora, L. escolhe, como
personagem de sua histéria, uma casinha de brinquedo que lhe chamou a atengao,
guando de sua chegada a escola (54). A crianga trabalha com a personificagéo da casa e
esta vai participar de varias aventuras, dentro da linha de um realismo fantastico que vem
desenvolvendo desde a 1° série, como Hlustramos a seguir (55). Além disso, esta proposta
insere-se, & NOSSO ver, numa perspectiva vygotskiana de encarar o brinquedo, pois, de
acordo com Ofiveira (1997, p. 86}, numa situacdo imaginaria como a da brincadeira de
“faz-de-conta’, a crianga & levada a agir num mundo imaginario, onde a situag@o é definida
pelo significade estabelecido pela brincadeira e ndo pelos elementos reais concretamente
presentes. Assim, em (54) L. trabalha com o elemento real, mas ja em (55) nao esta mais
presa a reafidade: o elemento real esta metamorfoseado - foi personificado.
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E igualmente importante ressaltar o trabatho que a professora realiza com as
leituras: por exemplo, comparagdo da linguagem de Monteiro Lobato com a de Lygia
Bojunga; comparagao do livro “Lili inventa o mundo” de Méario Quintana com outros tipos de
ieituras realizadas; entrevista com autores, com perguntas elaboradas pelos alunos. E
interessante notar, ainda, que os alunos sio questionados a opinar sobre géneros
preferidos. Diante desse questionamento, L. se posiciona a favor da poesia: "Eu prefiro
poesia porgue € mais gostosa e calma de ler, alem do mais que é inspirante”. O motivo da escolha

talvez seja o de al encontrar um espago mais livre para a expressao do verdadeiro eu.
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Pensamos que esses trabalhos realizados com autores de ficgBo tenham motivado
L. a farer uma reflexdo sobre a escrita, onde enfoca a linguagem sob um aspecto lGdico
como em (58}

1985
(56)

cordroiro- R

Continuando as pesquisas das propostas elaboradas pela professora,
constatamos que até mesmo as “ligdes de casa" sdo bastante originais como a seguinte;
Definir 0 que é um robd, para que senve, 6 que faria com um robd na escola pu em casa.
Elaborar, em grupo, um projeto de um robé, especificando as fases de construgdo e o
resultado final (57).
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Por sua vez, a consciéncia da individualidade é enfocada sob formas diversas:
Aparece em questionamentos sobre gostos, desejos e projetos da crianga e em exercicios
de desbiogueio, onde os alunos devem completar sentengas como as seguintes:

A minha maior voniade é ...

Se eu fosse grande ...

Uma coisaque me daraivaé ...

Fico contente quando ...

Se eu pudesse ter 3 desejos, eles seriam ... efc.

E em uma redagdo, onde 8 crianga & convidada a falar de si mesma: como €
fisicamente, quais $80 seus sonhos, como € a sua familia - sob o titulo “identidade”.

Esse trabalho com a expressdo dos sentimentos pessoais, com o foco no proprio
enunciador, favorece a constituicio da crianga como ser independente e criador, que quer
ser dono do seu dizer e do seu espago. Tais sentimentos afloram nas cartas de L,
realizadas durante este ano (58 e 59); na 17, reivindica seu lugar como ser criador, sem
correr o risco de ser copiada; na 2% reclama um espago para sua criagao - "para oS
monstros - seres gue abitam na nossa cabega” (através de uma escotha texical bastante
original: a "zoologia fantastica®) e na 3% realiza uma composiclo grafica, onde alerta para a
necessidade de um local especial para pensar (58). E interessante notar que essas
produgdes ja revelam algumas caracteristicas do texte argumentativo, que aparecera um

pouco mais tarde.
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» 4* gérie

Nesta série, encontramos poucas produgdes escritas de L. As atividades
escolares centram-se em aspectos melatinglisticos, como conceituagdo de classes
gramaticais, e em exercicios de freinos ortogréficos. Nessas condigbes, o methor de sua
produgao vai ocorrer fora da escola, como o primeiro ensaio de um texto dissertativo sobre
o tema "Como serd a minha constituinte”, texto esse produzide em casa, segundo
informacao de sua mae, depois de ter ouvido noticias sobre o "Planc Cruzado”.

Veremos a seguir como, pela forma de estruturar ¢ fexto e pefas escothas
efetuadas, consegue “constituir sua expressdo escrita de modo a oblter os efeitos
desejados” (80). (Possenti, 1988)
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Continuando o seu discurso voltado para o social, que ja se manifestara na 3*
série, L. através desse 1° texto de cunho argumentativo, pretende provar que a agao do
governo deve estar mais voltada para o social, a fim de atingir as camadas desprivilegiadas
da sociedade e ndc tender para eliles minoritérias. Para isso, busca o uso da lingua
padrio, na sua expressdo formal.

Para a analise, tomaremos como base elementos fornecidos por Koch (1884).

Assim, abre o texto com o seguinte enunciado: "toda boa constituinte deve tratar
em primeiro lugar do pove e ndo do carmo preto do ministro”. Emprega o presente do
indicativo (tempo do mundo comentado). (Weinrich, apud Koch, op. cit} gue val servir para
indicar a universalidade da afimacio. Adota um tipo de argumento com apoio na
consensuatidadé, porgue ¢ seu contetdo de verdade € aceito como valido, peie menos
dentro do espaco sociocultural em gue se situa. Ja se posiciona, desde o inicio, atraves da
escolha lexical: ’foda boa constituinte” - onde aparece um procedimento de
pressuposigdo; existem mas constituintes. Coloca em destague & expressido "em
primeiro lugar”, que contrasta, de um modo irbnico, com © Tcamp prefo do ministro”,

indicador de privilégios oficiais.

Comeca a estruturar o texto sobre uma oposigéo ;| como é e como deveria ser a
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situacdo to povo no Brasil Situaglo atual "ix0’, "desemprege” (0 campo lexical passa
uma imagem desfavoravel) e 2 situagio desejavel: vida no campo, com criagao, moradia
digna.

Articula, novamente, uma oposicio, guando tematiza a reforma agraria: situagio
atual existéncia de muitas terras ndo cultivadas e situagho desejavel as pessoas
hahitariam essas terras e contariam com recursos de infra - estrutura.

Ao focalizar o tema da corrupgio, embora mantenha a oposico, inverte a sua
ordem. Langa méo de um tipo de argumentagho chamado comprovacdo por evidéncias,
isto &, apresenta dados que confirmam seu argumento central sobre a malversagao do
dinheiro publico. Este, que deveria ser destinadoe a estradas, & desviado para "comprar
banho de espuma para 0s ministros”, quando novamente emprega o recurso da ironia {que
vai constituir uma caracteristica do seu texto argumentativo, de um modo geral).

O mesmo esquema de estruturas & usado ao abordar o tema da assisténcia
médica no Brasil (o INAMPS), Para marcar,cor maior contraste, o planc real e o ideal, faz a
ligacao dos dois enunciados através do operador argumentativo "na verdade”, gque
estabelece uma relacdo de confradigio. O realce aparece intensificado pela construgdo
enfatica "super fonte de fraudes”.

No Glitimo segmento do texto, referente & educagéo nadc é muito feliz ao
expressar 0 seu pensamento, consegue, no entanto, passar ao leitor a idéia de que a
escola trabalha com um referencial que nao constitut o mundo da crianga, através da
expressdo "as criangas ¢dc postas em outro mundo”, sequida do indice avaliativo: "Isso

tem que mudar”.

£ claro que o texto, possui diversas falhas, como a faita de paragrafa¢do de varios
segmentos, emprego inadequado de alguns termos e erros de ortografia, mas pensamos
gue a locutora consegue passar o seu julgamento pessoal pela selegao dos fatos que
gsta reproduzindo, pela “escolha” do féxico, pelos indices de avaliagéo, entre outros
recursos, o que vem a produzir um efeito de sentido: transmitir uma idéia desfavordvel da

aco do governo no campo social.

Constatamos, pela analise acima, que L. ja possufa uma competéncia textual para
trabathar o discurso disseriativo, o que, infelizmente, nao & aproveitado pela escola. Esta
continua no nivel frasal, propondo exercicios metalinglisticos, como exemplificamos a
seguir (61). Este seria o momento adequado para atuar sobre a zona de desenvoivimento
proximal da crianga, uma vez que, conforme Oliveira (1897), o processo de
desenvolvimento jé esté desencadeade. (No caso, a2 capacidade de a crianga trabalhar o
texto dissertativo).
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Nota-se, em (62), que L. reafiza, pelo texto e pela fjustracdo, um trabalho de
intertextualidade com a obra "Morte e Vida Severina”. A escola, porem, propoe o exercicio

abaixo (63), com frases descontextualizadas.
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(63)

Conforme anunciamos na introducdo deste capituio, focalizamos, com maior
numero de dados, 0s anos iniciais da histdria da aquisicdo da escrita de L., porque estes

sao fundamentais para a constituicdo da individualidade da crianga. A partir de agora,
enfocaremos somente produgdes de finais de ciclo.

3.2.4. Producgdes do final do 1° grau

Vimos constatando a presenga do tema social nas suas producdes de forma
marcante. Assim, a altura da 72 série, encontramos um texto disserative que, de certa

forma, retoma a discusséo encetada na 4°® série sobre a questao das desigualdades sociais
no Brasil (64},
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Conforme Possenti (1988), em decorréncia da nogdo de escotha, a organizagéo
textual e a selecdo lexical sfo marcadores importantes do ponto de vista do locutor.
Veremos que L. trabatha o seu texto, utilizando esses recursos a fim de manifestar a sua
posi¢io diante do problema social.

E interessante notar gue o modo de estruturar o texto (agora com maior riqueza de
argumentagdo) lembra a forma de arquitetura textual que é empregada na sua produgédo da
4% série.

O tempo verbal - presente do indicativo (tempo do mundo comentado, conforme ja
observames) & usado aqui, com maior adequagfo.

Os argumentos se colocam novamente por procedimentos de oposigao.

Assim, inicia o texto com uma forma aparente de descrigdo que vai ter um efeito
argumentativo muito eficaz. Note-se a seleg@o lexical efetuada:

. terras - de muitas riguezas naturais
- produtivas

. a maior bacia hidrogréfica do mundo

’ florestas exuberantes

. findas praias, montanhas, pastos

s animais unicos

* aves

. mHNGIT0S

Ressaltern-se o8 indices de avaliagBc - através de adjetivos ou expressbes

adjetivadas: "muitas riquezas’, "a maior bacia’, “exuberantes”, "lindas”, "onicos" e uso de

intensificadores, como "pails muito privilegiado”.

A esse quadro fisico, ajunta o quadro social, que € introduzido pelo operador
discursivo “além de tudo isso™ “povo rico, mora em mansées e curte a vida 365 dias ao

L3

ane .

Dessa forma, o quadro pintado (que € argumentativo, como ja dissemos) parece
conduzir o leitor a concluir que a situagdo brasileira é reaimente a de um paraiso.

A autora reconhece a validade desses elementos, quando usa a expresséo "bem
esse povo existe", mas, a seguir, acrescenta um argumento mais forte no sentido da

conclusao inversa: "esse pove & apenas 1% da populagdo! Trata-se aqui de um
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procedimente retérico do tipo p (argumentos a favor) MAS q (argumentos confrarios)
(Ducrot, apud KOCH, op. cit.). Esse tipe de procedimento produz um efeito de sentido:
como se a locutora admitisse a argumentacio de um opositor, torna mais sélida a propria
argumentacio no sentido oposto: somente a minoria da populagao brasileira & que desfruta
dos privilégios elencados.

Ao enfocar, a seguir, a populacio sem privilégios & também feliz na escolha lexical:
esta é caracterizada como o "resfo”. Da-se uma repetigio da palavra como um expediente
de expressividade para enfatizar a idéia: 0 1° "resto” é a classe média e o "resio” do "resto”
constitui a populagio de baixa renda.

Novamente sio postos em contraste os verdadeiros trabalhadores: "os gue
plantam as ferras, descobrem o ouro”, com os falsos "empresarios no seu gabinele
refrigerado” “investindo no over” Com estas expressbes pretende mostrar que os
primeiros produzem capital e os segundos apenas especutam com o capital. O contraste é
articulado pelo operador argumentativo "enguanto” - muito bem empregado, no caso.

Essas assercbes vio preparar o segmento seguinfe do texto, que € montado
hasicamente com o recurso da figura de comparagdo, o gue pode ser comprovado peia
predominéncia dos operadores desse tipo - . Nesta parte, comeca a inter-relacionar dois
campos lexicais distintos: o da construgio civil e o da estrutura da sociedade, a saber.

Construcao Estrutura da sociedade
prédio trabalhadores

alicerces

fijolos classe média

fachada

vidra fumé empresaros

plantas

£ de se notar a criatividade da associagéo:

a) trabathadores = "base”

b) classe média = "tijolos”

¢} classe privilegiada = "fachada”, “vidro fumé”, "plantas no jardim”.

Com o uso de tais elementos, mantém sempre a coeréncia da sua argumentagéo:
trabalhadores e classe média constituem a base e os tijolos (que sdo fundamentais em

uma construcdo) e a classe privilegiada & a "fachada®, o “vidro fumé®, as plantas
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omamentais, que se caracterizam como o supérfluo,

No segmento seguinte, ja com os elementos articulados, da um passo a mais na
sua direcdo argumentativa: usa os termos como metafora, recurso este que apresenta alto
efeito persuasivo, jé que a forma redobra o conteudo (Possenti, op. c¢it.). Aqui, utiliza a
anaforizago de "classe baixa" como “alicerce”, “fachada”. Continua implicada uma
avaliacBo pois a andfora tem cardter argumentativo além do coesivo (cf. alerta Possenti,
op. cit., entre outros).

O final do texto aponta por que néo "sobe" a "construgdo brasileira”. porque ndo se
d& atencaoc especial aos alicerces e sim, preocupa-se fundamentalmente com a "fachada”.
Mota-se aqui ¢ uso da ironia e do subentendido: "como em gqualquer predio, menos no
prédio brasileiro”, isto &, a desconsideragdo pelas classes mais baixas da populagao &
tipica da sociedade brasileira.

vé-se, portanto, que o texto & arquitetado em cima de uma gradagao: numa 1°
fase, a situaclo dos privilegiados e dos pobres ¢ tratada de modo justaposto; numa 2°
fase, os elementos se articulam por meio de uma comparago e, no final, recebem um
tratamento metaforico - a construcao da sociedade brasileira.

Essa agenciacao de recursos individua L. em termos politicos, na sua produgio
escrita, pela selecdo de uma forma entre as varias possiveis e revela a intenglo do texto:
mostrar o absurdo da estruturacio da sociedade brasileira, o que constitui um dos entraves

para o $euU progresso.

Pela analise acima, podemos notar gque L. vem mantendo muitas marcas

estilisticas através do seu processo de constituigdo da linguagem.

Do ponto de vista pedagdgico, pelos comentarios no finat do trabaiho, novamente
constatamos a falta de conhecimento do professor do verdadeiro significado de forma -
vista, ndo como organizagio do enunciado para obter o efeito desejado pelo locutor, mas,
simplesmente, como indicadora de aspectos pontuais, inteiramente desvinculada do
conteado. Sua atuagdo teria sido muito mais eficaz, se tivesse apontado, entre outros
aspectos, por exemplo, para questbes macroestruturais, como a divisdo dos blocos do

toxto, a fim de facilitar a compreenséo do interlocutor.

O texto gue analisamos a seguir é uma narragdo feita a partir de uma figura (em

anexo) e data, também, do fina! da fase do 1° grau. (65)
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A autora utiliza uma técnica de narrativa - que se aproxima do "'mendiogo interior” -
onde se relatam os episédios ou reagdes através da consciéncia de um narrador
personagem que organiza tudo a partir do seu presente.

Parece-nos que apresenta uma estrutura bastante semelhante a do conto, pois
“da-se um corte vertical das personagens”, cuja psicologia & explorada e "& agéo fisica

substitui-se o fluxo dramatico no interior das criaturas”. (cf. Moises, 1969},
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Além dessa preocupacdo com & andlise dos sentimentos das personagens, 0s
criticos apontam, também, nos "conteurs”, uma vocagao de contador de historias, ja que
deve "saber encarar a vida diretamente e dar & narrativa a feigho de oralidade, de modo a
fransmitir ao leitor a sensacio de que esta, ndo lendo, mas ouvindo contar” (Matos, 1858).

Para esse efeito de verdade, contribui a temporalidade narrativa escolhida por L.,
indicando datas precisas - dia, més, ano e hordrio. £ a chamada “localizagio temporal
absoluta”,

Nota-se que a progressdo da narrativa € articulada ao fluxo dramatico no interior
da personagem. Assim, ela é organizada em tormno de varios niicleos.

Num primeiro momento, a enunciadora quer passar uma imagem de destruigdo
da terra, em vérios niveis. Para isso, a selegdo lexical que efetua: “guerra’, "bomba
atémica” "os maiores e mais devastadores conflitos”, destruicdo de “cidades, vias e vidas”,
bem como da sociedade - seus "padrdes” & "conhecimento”. Como conseqléncia, a terra €
caracterizada como um "mundo hostil", onde sobrevivem apenas os mais fortes, da-se o
fim das instituicBes e dos sentimentos; € as pessoas "se comportam ComMo animais" e

ignoram os seus semethantes.

Apds o nicleo da destruigdo, organiza-se o 2% nicleo: ¢ da soliddo da
personagem: trata-se de uma jovem so, que guarda apenas lembrangas do passado. Daf
as escolhas enunciativas: "deserto gue é minha vida", “vida soliténa”, tnica companhia -
ivros. A escotha da espacialidade também trabalha no mesmo sentido: uma torre, gnice

local que sobrou da destruicao

Aplicando-se ao texio as macrocategorias textuais, observa-se que, ate ©
momento, deu-se a "criagdo da expectativa” ou situagéo inicial (Van Dijk, 1986) 14 , que vai
ser guebrada pela introdugdo do operador de oposigao, seguido do de narrativa "mas uma

noite”, que conduz o leitor & 22 parte da histéria: o surgimente de uma 22 personagem.

Essa entrada da personagem, embora introduza a “quebra da expectativa”, nao &
contemplada com o foco do enunciador. Este esta voltado para a narradora - personagem,
cujas reagbes interessam para sua analise. O léxico ¢ organizado em torno do nlcleo
Apreensio: reagbes de medo - "um homem mais forte gue a mataria ou & usara”. Porém,
a avaliagho negativa evolui para positiva: Esperanga - "parecia incfensivo” era "diferente

dos barbaros®, que vai preparar a fase da "Resolug@o”,

Mo autor {1986, p. 53), com base em Labov e Waletzky (1967), faz referéncia 8 uma estrutura esquematica do
conto, a que chama de “superestrufura™ uma superestrutura consiste em categorias e regras de formacdo,
sendo que as categarias da narrativa seriam as seguintes: a introdugiio (ou situagio, segundo alguns autores), a
complicagio, a resobugdo, a avaliagiio e a moral (ou coda). Se essas categorias se sucederem nessa seqiiéncia,
teata.ca de nma nareativa em ordem candmica.
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A macrocategoria "Resolucio” ou Volta ao Equilibric se estrutura sobre o frame da
Vida Compartilhada;, esta € construida através de uma gradagdo da interagdc das agles
dos personagens. a leitura dos livios, troca de “idéias confusas’, "diglogos
desorganizados”, "idéias sobre a sociedade”, o compartithar do mesmo espago e,
finalmente, o compartithar da vida, com o nascimento do fitho.

Assim, 0 seu modo de enunciagdo leva o leitor a aceitar a Coda: "Talvez aquele
fosse o inicio de uma nova sociedade”.

Dessa forma, a8 enunciadora, analisando os reflexos das agdes sobre o interior da
personagem narradora, parece ter um propdsito argumentativo: Atraves do percurso do

tema Destruicdo 9 Soliddo < Apreensdo < Esperanca - Vida Compartithada, quer
mostrar-nos a esperanca do surgimento de uma nova sociedade e orienta o destinataric no

sentido dessa concluséo.

Como se pode notar, pelo modo de estruturagdo textual e pelas escothas
efetuadas, percebe-se o "trabalho” quem vem realizando sobre a inguagem, de modo a
produzir os efeitos de sentido desejados.

Recursos de gradacdo, de arquitetura textual, a narrativa com finalidade
argumentativa, a selecdo lexical adegquada - aparecem como "marcas” que vao constituindo
o estilo de L., de acordo com a concepgdo de Possenti, durante o seu percurso de

Aguisicdo da Escrita.

3.3. Rumo a Sistematizacéo

Constatamos, portanto, ao final desta trajetéria do 1° grau, os caminhos que L.
percorrey para conseguir individuar a sua escrita, bem como as influéncias que sofreu, ao
passar por diferentes professores e classes dentro de sua ascola.

Esperamos ter demonstrado a influéncia dos fatores contextuais na
aprendizagem, Como estavamos em busca de uma visdo abrangente, usamos &
documentagio narrativa gue nos pareceu um velcule eficaz para o caso.

Apos essa visdo longitudinal, procuramos extrair uma lista de indicadores ou
categorias que permitisse o estudo sistematico do conjuntc de dados observados.
Procedemos, entdo, 4 uma releitura dos dados a luz dessas categoerias para inventariar o
grau de incidéncia de cada episdio observado.

Ao final dessa releitura, incluiremos, também, a analise do texto produzido por L.,
por ocasidc do Vestibular, o que nos daré oporiunidade de verificar aigumas caracteristicas
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do seu estilo mais adulto.

Para a tentativa de classificagho dos fatos de estilo de L., recorreremos a
contribuigbes dos seguintes campos tebricos: além da postulagdo de Possenti, que ja
expusemos, respaldamo-nos em alguns conceitos inspirados por Maingueneau (1990),
onde aborda a contribuicdo de elementos da Linglistica para analise do texto literario, e
em Kerbrat - Orecchioni (1980) que trata da questio da subjetividade na linguagem.
Incluiremos, também, contribuicdes da Linglistica Textual (cf. Koch, 1884).

Possenti aponta a necessidade de existir uma certa regularidade para haver estilo
e, ao tratar de nogdo de forma como materialidade significativa, d4 algumas indicagbes que
poderio orientar-nos na classificagéo dos fatos de estilo de L.

Assim, no nivel da fonologia, revela que a matéria sonora é investida de papel
significativo, a qual, no dominio do discurso, podera ser organizada de forma a produzir o
gue Jakobson chama de poeticidade, pelo seu arranjo relativo e repetitivo e por "certas
combinagdes” que produzem efeitos estilisticos.

No nivel da sintaxe, por exemplo, ressalta as diversas modalidades pelas guais
uma sentenca se dispde perceptivelmente ao interlocutor, denunciando seu modo de

estruturagdo.

Mostra, também, a importdncia da ordem e do lkéxico que sdc marcadores do
ponto de vista do locutor "mais do que ou, pelo menos, tanto quanto a informagao

veisulada”,

Ao abordar unidades maiores do que a frase, chama a atengdo para a
organizacdo do texto: qual a frase que abre e quais as que seguem, 0 que colota em
foco. Destaca, também a relevancia da ordem dos varios blocos, como por exemplo, na
narrativa: como se apresenta a ordem dos fatos com relagéo & ordem do mundo; no texto
argumentativo: que tipos de argumentos se mobilizam e de que estratégias se serve ©

iocutor no obijetivo de persuadir o seu interiocutor.

Aponia, igualmente, os efeitos do uso de formas lingUisticas estigmatizadas, bem

como o emprego de termos considerados de "alto nivel”.

Em outra dimensdo, mostra a importdncia da disposicdo grafica de {exios
publicados, informando o guanto € significativa para a conservacdo dos obietivos do

iocutor.

Todos esses campos so fonte de agenciaglo de recursos estilisticos e, segundo
postula Maingueneau (1990), qualquer fato linglistico pode ser objeto de investimento

estilistico.
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Com base em tais pressupostos, fizemos a releitura dos dados de L e
constatamos areas que indicam um investimento estilistico mais marcante por parte do
iocutor. Essas Areas viio variar de acordo com a fase da aquisig8o da escrita em que se
encontra. Veremos que algumas vias serfo abandonadas (ou transformadas) ao iongo de
sua trajetoria e outras continuarBo constantes e vlo constituir caracteristicas que farao
parte do seu estilo como pessoa aduita. Como colocamos no inicio deste capitulo, vimos
trabathando, durante a documentacdo narrativa, a partir de paradigmas indiciarios, de
detalhes reveladores, de acordo com a postura de Ginzburg {1986) por nés adotada. Esse
procedimento nos levou a configurar essas areas de maior investimento estilistico que
constituem “zonas privilegiadas” (no dizer de Ginzburg). cujos indicios nos ajudam a revelar
com mais facilidade, o trabalho gue o sujeito realiza com a linguagem, Tentaremos
explicitar, também, (agora com maior nitidez), a quais fatores contexiuais se vinculam as
suas diferentes tendéncias estilisticas.

Examinaremos, de maneira mais rapida, as incursfes de L. nos niveis grafico-
espacial e fénico, j& que, estudando o curso de sua produgdo escrita, chamaram-nos a
atencao, de modo especial, dois tipos de agenciag@o de recursos: 0 da escolha lexical e o
da organizagio textual, onde se faz presente, com maior intensidade, a elaboragao

personalizada do enunciador.

3.3.1. Nivel Gréafico-Espacial e Fonico

« Gréafico Espacial

Desde cedo L. revela indicios de marcar a sua individualidade através de
desenhos, que aparecem nos locais mais diversos: em fothas destinadas a esse fim ou até

em material de trabatho da mae.

Na fase do Jardim, conforme ja assinalamos, apresentava predile¢do por elaborar

desenhos com seqiéncias narrativas, ou entdo, associados a sua propria vida.

Durante o Prée-Primario, com o blogueio de sua escrita espontanea, enconirou no

desenho um espago onde pdde imprimir a marca de sua identidade.

Jana 17 série, onde consegue expressar-se com liberdade, da-se uma diminuigao
no grau de elaborag@o de desenhos. Estes sofrem, no entanto, uma evolugéo: passam a

ilustrar suas histdrias.

Na altura da 3° série, o desenho & empregado com fins claramente persuasivos,
como na histéria do ursinhe que é marginalizado na escola. Nessa mesma série, surge
também um uso "poético” do espago grafico, quando reivindica um "local para pensar".
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Com o mesmo sentido, aparece o desenho que ilustra (62), durante a 4® série,
numa clara incorporacdo do uso da intertextualidade com a cbra "Morte e Vida Severina®,
em que a figura aparece atuando numa espécie de sinergia com o texto.

Ja como aluna do 2° grau, utiliza o desenho para ilustrar os seus textos irénicos de
uma série intitulada "As espécies que o Ibama ndo protege”.

Da-se, nestes dois Gitimos casos, sob a forma grafica, ¢ que se poderia chamar de
reduplicacdo da mensagem, com alto grau de sugestividade, demonstrando que uma
caracteristica, revelada na infancia, continuou presente durante a juventude.

+ Planoc Fonico

Na fase inicial da aquisicdo da escrita, Wallon (1989) observa as relagbes que a
crianga mantém com a linguagem: no inicio, longe de conduzir a escotha da palavra, o
pensamento &, pelo contrério, conduzido por ela em seus niveis mais primitivos: a
musicalidade das assondncias e rimas, os automatismos da lingua. A palavra carrega a
idéia, como ¢ gesto carrega a intengao.

Vimos que L., desde os primeiros anos, apresenta uma sensibilidade para o nivel
fonico da linguagem, com o uso de aliteragbes, emprego do ritmo e da estrutura postica.
Aparece também, com freqiiéncia, em suas escritas, a reduplicagdo de vogais, com fins
enfaticos (37) e (44).

Ora Granger, a0 comentar o "universo poético", classifica o uso do refrdo, a
disposicao das rimas, as aliteragles, o tom do poema, como meios de “scbrecodificagdo
estifistica” que veiculariam uma segunda mensagem, de forma semelhante a que

apontamos nos desenhos.

Nota-se, portanto, que L., embora ndo continuasse com essa via poética, pelo
menos na sua escrita ptblica, demonstrou, desde cedo, a sensibilidade para o uso desse

género de recursos estilisticos.

3.3.2. Nivel do Léxico

Englobaremos aqui, dentro do estudo do campo lexical, © repertério léxico
empregado por L., bem como a combinatéria dos varios elemertos lexicais, embora
algumas focalizagbes ulirapassem este nivel e atinjam outros campos, como da morfologia
ou sintaxe, ja que, no plano discursivo, os niveis estao todos imbricados.

Pretendemos examinar, nesta segdo, em que medida L. se vale da exploragao de
recursos préprios para produzir um texto personalizado e, dessa forma, veremos que, nas
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diferentes fases por que passa, pode aproximar-se ou afastar-se de um dominio comum,
indiferenciado. Concordamos com Maingueneau (1890) (na esteira de Bakhtin) em gue
todo texto se apdia sobre um espago seméantico pré-existente, mas que pode, iguaimente,
estabelecer redes inéditas, que constituirdo, por sua vez, um dado para textos ulteriores.
Conforme o autor, existe uma dialética entre o dado e o novo. Da-se, assim, uma oscilagéo
entre ¢ esteredtipo - "universo de qualidades codificadas na cultura” e a auséncia de uma
redundéncia pré-estabelecida.

Ainda, de acordo com o autor mencionado, a categoria adjetivo interessa
particularmente 3 analise estilistica, entre outros fatores, porque constitui um lugar
privilegiado de inscrigio da subjetividade. Observa que geraimente as gramaticas
dividem os adjetivos em dois grupos - objetivos e subjetives: "repartigao esquematica mas
indiscutivel no seu principio que permite opor dois conjuntos com propriedades seménticas
muito diferentes: uns descrevem o mundo, e outros levam um julgamente de valor do
sujeitc enunciador. Assim © enunciadc 'Jodo ¢ loiro’ e 'Jodo € bonito’ tém estruturas
semethantes - atribuem um predicado a Jo&o, porém a primeira seria descritiva e a
segunda, um elogio, atribuigdo de uma propriedade néo definivel univocamente”.

A esse respeito, Kerbrat - Orecchioni (op. cit.) observa que o eixo de oposigao
objetivo/subjetivo ndo € dicotdmico mas gradual. A autora, no entanto, produz um
refinamento dessa distingao a que fazemos algumas restrigbes.

Pensamos que a adogdo de uma concepgdo de linguagem que incorpora nogbes
de "trabalho” e "escotha” ultrapassa essas divisbes, uma vez gue, como vimos, a propria
linguagem cientifica, pretensamente objetiva, é marcada pela individualidade, e o proprio
fato de o locutor ter escothido uma forma lingliistica - & ndo oufra - marca a sua presenga.

Julgamos que a qualificaco dos lexemas vai circunscrever a posicao do
enunciador em relagdo ao tema. Dessa forma, achamos mais utii empregammos
classificaches como lexemas de valoragdo positiva e lexemas de valoraglo negativa e, a

partir dai, tentar inferir eixos axioldgicos.

Queremos acrescentar, também, que, nesta classe denominada adjefiva, néo
incluiremos somente os adietivos propriamente ditos, mas também expressdes de valor
adjetive que podem, por exemplo, caracterizar personagens, acdes ou juizos de valor,

Apos essas consideragbes, passamos a analise do corpus.
+ A evolucao do léxico

Examinando o repertério léxico de L. da fase anferior a sua entrada para a escola,
notamos que este é bastante rico para a sua idade. Note-se que, em {1), o uso de
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"carrildndia" para classificar a Cidade asfaltada e a ocorréncia dos adjetivos "mansos” e
“terriveis”, para qualificar "estradas", causam um efeilo de contraste, onde a conjungdo ¢
teria um valor adversativo que pode provocar uma leitura como "aparentemente mansos
mas terriveis na realidade”. Em (2) o adjetivo "terrivel’ qualifica ndo apenas um nome mas
o enunciado total (que o Neco Manecoe / & um Neco / do eco / da sua voz) que, conforme ja
notamos, provoca o efeito de anulaglio da personagem. Em (3), o vento & caracterizado
pelo balango que imprime 3s folhas.

Ora, durante a fase do pré-primdrio, em conseqléncia do metodo adotado,
combinado com o sistema de mediagdo da professora, constatamos, nos textos de L., uma
restrigio do campo lexical, Observern-se as produgdes A taturana é bonita"(6). "A faturana
é grande (9). Nos exercicios que seguem, toda produgao gira em tomo da palavra mala ¢
em (9) o unico adjetivo empregado € "bonita". A produgao coletiva {24) é um retrato fiel
dessa situagio de pobreza com o trabatho lexical. Confira-se a listagem que L. elaborou na
pcasiao, explicitando o léxico que era veiculado na escola, sob essa orientagéo. A escrita
escolar de L. e seus colegas, nesta fase, pode enquadrar-se no esquema de pstereotipia,

segundo formulacdo de Granger, ja apontada.

Durante a 1% série, a primeira produgfo de L. ainda revela a restrigao vocabular
caracteristica do texto cartilhesco. Mas, como ja notamos, devido & mediagéo encorajadora
da professora, a personalidade da crianga vai-se abrindo, aos poucos, e, no final do 1°
semestre, j4 encontramos uma tentativa de poesia que apresenta um grau maior de
personalizagao, do ponto de vista do téxico, em relagho acs textos que vinha produzindo,
como o que franscrevemos a seguir, onde destacamos as expressdes mais marcantes:

"a chwva cain diferente
cai a imencidie da chva
chiva gue motha o guarda
... o0 awf da noite alumia
... 0 gzl de manhd vem

... o aurprg de luis do dia

Nota-se o emprego de grupe nominal com valor adjetivo e a escolha de
expressbes mais elaboradas como “imencidao”, "slumia”, "aurora”, que denotam um nivel

de linguagem mais culto.

No final da 1® série (texio 46), encontramos uma narrativa que classificamos na
linha do “realismo fantastico”, onde se produz uma inversdo da ordem natural das coisas,
que ja analisamos de modo especial. Gostariamos de, agui, apenas citar alguns exemplos
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da escotha lexical efetuada:
o mar boiando no vaco
o5 peixes nadando no universo

Planeta espelhado” - onde se produz um deslocamento semantico. A cor
foi caracterizada como “abafada”, em um claro emprego do recurso de sinestesia. £ o final
é surpreendente. Volta ac “canlero quando néc existe coisas de nada voar (‘por “coisas
que ndc voam”), onde o investimento estilistico aparece no preenchimento nove dos
ugares.

Alids, entre os campos lexicais dominantes da escrita de L., & o do "realismo
fantastico” que aflora com maior vigor durante esta série e vai constituir uma marca do seu
estilo, ao longo de todo o percurso, Reaparece durante a 2° série, em (47) e em (49),
quando enfoca uma paguena célula que veio de um outro planeta, Na 3* série, gquando
focaliza 0s monstros em "Zoologia fantastica®. E poderd ser notado durante a narragdo "A
Torre”, ja no final do 1° grau, quando focaliza a Terra no Ano 2.587 que, curiosamente,
jembra 2 histéria do vampiro que acordou no século 23, produzida ainda durante o curso
fundamental.

No uso do léxico, baseia-se em uma elaboracédo intertextual, porem, procura
reverter o lugar comum na combinatéria lexical, assim, o fantasma € caracterizado como

"amigo”, a bruxinha era "medrosa“ e 0 lobo era "bom”.

Durante a 2° série, as propostas da professora levam a classe a um trabalho mais
padronizado e a inventividade de L. vai retomar o rumo da 1* série somente durante a 3°
série, quando, sob a diregdo da mesma professora da 1%, desabrocha plenamente a susa

criatividade.

Ja analisamos amplamente as atividades desenvolvidas nesse 3°  ang;
gostariamos somente de chamar a atencdo para o surgimento do discurso voltado para 0
social na histéria em quadrinhos (53). guando seleciona uma variante inglistica
estigmatizada para caracterizar a personagem pobre. Esté ai o primeiro germe do discurso
gue vai predominar na sua trajetoria até a linguagem adulta: o da reivindicagdo social, bem
como o aparecimento de outro campo lexical de sua preferéncia: o da caracterizagio das
classes desfavorecidas, em contraponto com as privilegiadas.

Assim, durante a 4* série, bloqueada novamente em sua escrita escolar, L.
desenvolve em casa o texio sobre a constituinte que ja focalizamos. Abordando a questao
lexical vimos os diversos recursos que utilizou. Os lexemas gue circulam no texio sao
associados a valoragdes desfavoraveis para a classe dominanle e valoragbes
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favoravels para a classe sem privilégios.

No final do 1° grau, no texto sobre as "Desigualdades Sociais”, retoma esse
trabatho sobre valores antagbnicos - "farfura x misérig” & 0 campo lexical, para retratar a
estrutura da sociedade brasileira, € espelhado - via comparagio e metafora - no campo
lexical da construcéo.

O seu sistema de valores revela-se, portanto, nas escolhas efetuadas, quando dé
preferéncia a palavras de carga pejorativa para designar a classe dominante.

Esse mesmo tipo de agenciamento de recursos esta presente na elaboragio do
texto do Vestibular, que veremos mais adiante.

Percebe-se que esse “trabalho” de organizag8o do campo lexical vai-se
desenvolvendo segundo um plano que a locutora determinou, que insinua a sua

intencionalidade e vai individua-la como autora dos seus textos.

3.3.3. Os tipos discursivos e a organizagio textual

Os tipos discursivos adotados por L. evoluiram durante 0 curso de sua escrita. A
forma mais intima de escrita que aparece, por exemplo, na poesia, teve a sua continuidade
nos diarios, além das cartas, naturaimente. O discurso narrativo evoluiu para uma
modalidade narrativo-argumentativa que esteve muito presente durante a fase do colegial.
E preciso assinalar que, nesta fase, por solicitagao da escola, produziram-se todos os tipos
de texto mas a escolha de L. passou a recair sobre o discurso argumentativo, até mesmo

durante o Exame Vestibular.

Como a narrago e a argumentagdo constituiram os dois tipos de fexio mais

encontrados em seu corpus, vamos levantar-thes algumas caracteristicas.
« O texto narrative

Quando se faz uma proposta, no contexto escolar, para que a crianga conte uma
historia, & preciso ter-se em mente gue nao se trata de uma situacio de enunciagdo usual;
esse fipo discursivo apresenta algumas peculiaridades, que abordaremos a seguir, que o

caracterizam mais na perspectiva do discurso literario.

Os criticos de Heratura e os lingiiistas observam nitidas diferencas entre o
discurso situado e o discurso ficcional, j& que este € constituido por pretensos alos
Hocucionais & constréi de acordo com determinadas normas e convengbes, o seu préprio
contexto de situaglo, o seu préprio emissor etc. Tai fato & enfocado por Van Dijk (apud
Aguiar e Silva, 1993) que (com base em Schmidt)} dd o nome de ficcionalidade a um
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sistema especial de regras pragmaticas, aceitas tanto pelo emissor, quanto pelo receptor,
gue vai prescrever como deve ser encarada a relagdo do mundo literario, em relaglo a0
mundo da experiéncia.

Maingueneau (op. cit.) tem o mesmo ponto de vista, quando ressalta que a
enunciago literdria n3o pode ser assimilada a uma troca linglistica ordinaria, uma vez que
exclui o carater imediato e simétrico da interlocugo. Mostra que, enquanto um enunciado
comum remete diretamente a contextos fisicamente perceptiveis, os textos fiterarios
constroem suas cenas enunciativas por um jogo de relagdes internas ao préprio texto. Cita,
como exemplo, 0 romance autobiografico, em que a pessoa "gy" & relacionada com a
figura do narrador e ndo com o individuo que efetivamente escreveu ¢ texto. Advene,
também, para a noglo de “destinador e destinatario” da comunicacio literaria, gue é
diferente da troca lingUistica ordinaria, ja que o destinatario nao esté presente, ele & virtual,

Por sua vez, Pratt (1977) postuia,como caracteristicas do texto narrativo, as nogbes
de “telability’ (narrabilidade) e "display" (apresentacdo) que sdo pressupostas pelo
interfocutor. A primeira indica que um fato deve ser “"narravel’ "interessante” £, de
preferéncia, "inédito”, sendo que 0 "display”, 0 modo de se apresentar a experiéncia, deve
ser de tal forma que permita a recriagdo afetiva, imaginativa e avaliativa do leitor.

Van Dijk {1983) também faz idénticas recomendagdes: "de um modo geral, um
falante somente explicitard acontecimentos ou agles que sejam, de certa maneira,
inferessantes’. Alerta que esse critério deve ser considerado dentro de cada contexto; no
entanto, pressupde que “unicamente sejam explicitados 0s acontecimentos ou acdes que
até certo ponto se desviem de uma norma, de expectativas, ou costumes”. (p.154). As
seqiiéncias narrativas (a que aludimos acima), naturaimente, incorporam tambeém a nog¢éo

de “interessante”, "imprevisivel”.

Tais aportes tedricos podem ajudar-nos durante a analise da evolugido do texto

narrativo de criangas, como veremos ne caso de L.

Nas produgbes anteriores a sua entrada na gscola, percebe-se uma cera
estrutura natrativa, como em (1), ou no texto em prosa ditado {13}, Durante a fase do pré-
primario, seus textos escolares abandonam essa estruturacdo, mesmo quando & solicitada
2 escrever uma "estéria", ja que procura atender & expectativa da professora. No entanto,
na série seguinte, renasce essa coragem de se colocar como autora e comega, entéo, a
produzir um enfoque textual com caracteristicas bastante curiosas:

Uma dessas caracteristicas constitui a quebra da previsibilidade do texto, que
aparece tanto na caracterizagdo das personagens, como j& enfocamos em item anterior,
guanto nos desenlaces das estorias que se apresentam bastante originais, dos quais



128

citamos alguns:

“Gugu convidou cocoala para comer mel, quando cocoala estava chegando puff
fim da linha" (38)

Em (39) o meninc apds brigar com o pirata, foi go restaurante tomar coca-cola.
Em (40), o vampiro que acordou em outro século e preferiu dormir novamente.

Qu a estéria da bruxa gue queria roubar o sapato de mogca e acabou tornando-

se sua amiga (45).

QOutra caracteristica que ja tivemos oportunidade de apontar € a sua predilegdo
pelo conto fantastico. Este (cf. Linhares, 1973) envolve um relatp de alguma coisa
diferente do real de todos os dias, fundindo sonho e realidade e, segundo Todorov (1970).
& um elemento capaz de romper o equilibrio ou desequilibrio inicial, originando uma ruptura
na estabiidade antecedente. Na escrita de L., revela-se inicialmente sob a forma de um
animismo, fato que & comum nas produgbes de criangas, evolui, porém, para configurar
variachies mais elaboradas que jogam com os dois plancs do sonho e da realidade,

corforme ja constatamos.

O manejo da focalizagdo realiza-se de forma bastante produtiva: utiliza a 3
pessoa, causando um efeito maior de objetividade. No entanto, freqientemente, lan¢ca méao
da 1? pessoa, o que causa um efeito intimista, de aproximagao com a enunciagdo, come
aparece em {43), na estoria do canteiro (48}, ou no relato dos problemas de uma "bola de
futebol"(48b). Com relagBo ac fendmeno da focalizagho, Maingueneau (op. cit.) observa
gue o eu do relato & diferente do eu do discurso, ja que nao constitui um "embrayeur”
verdadeiro, mas somente a designagdo de uma personagem .Revela, todavia, que,
determinados textos apresentam uma particularidade: da-se uma passagem do Trelato”
para o "discurso” e © eu opera nos dois registros, deslizando de um plano de enunciagao
para outro. A narragio “a Torre” abre a perspectiva para tal interpretacdo, j& que quando
conta “eu estava l& brincando”, seria a personagem do relato e, no nivel do discurso, seria
responsavel pelo enunciado "falvezr aquele fosse o inicio de uma nova sociedads..”
Pensamos que, no caso do discurso, esse eu seria o correlato de um tu implicito e teria,
portantc, maior efeito persuasivo. Alias nota-se, na literatura moderna, uma diluigdo das

fronteiras entre os dois planos.

Outra caracteristica que ja vimos apontando é a da narrativa de cunho
argumentativo, com marcas nitidas na caracterizagao das personagens e na configuragéao
do espago social. O uso dessa estratégia aparece com maior freqliéncia durante as
redagbes do colegial, quando joga com valores antagdnicos, como por exemplo, destruigéo
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x construgAo ou pobreza x fartura.

Enfim, nota-se um trabalho intertextual em suas produgdes. nas séries iniciais,
com estérias fantdsticas e, nas mais avangadas, como durante o colegial, com textos de
Chico B. de Holanda, por exemplo. N&o sfo, no entanto, meras reproducgbes; constituem
"nalavras - atheias®, j& reelaboradas, que se transformaram em “"palavras proprias”, uma
vez que (cf. Bakhtin) "possuem um caréater criativo” pela sua maneira de arlicular a
experiéncia & como postula Koch (1986), a intertextualidade € um dos fatores da
textualidade.

« O Texto Argumentativo

O trabalho de individuacdo da linguagem aparece na organizacdo do texto
argumentativo, manifestando-se tanto na selecio dos argumentos, quanto na disposigio
destes. isto &, no arranjo das partes, que conformam o movimento do texto.

Assim (cf. Kerbrat - Orecchioni, op. cit), o emissor intervém também na
aproximagdo dos fatos que pode dar-se de varias formas: pelo estabelecimento de
paralelismos, pela relagho logica entre os fatos ou pela elaborag8o de sistemas de
oposigio.

Examinaremos aqui a organizagio fexiual de L. em textos argumentativos,
Retomaremos o texto do final do ensino fundamental (sobre a Constituinte), outro das
Gitimas séries do 1° grau e enfocaremos, também, a redacgio do Vestibular e levantaremos
alguns aspectos de sua dindmica textual.

1& constatamos no texto “Como serd a minha Constituinte”, a preferéncia de L. por
organizar sistemas de oposicao, onde articula os dois eixos: como € e como deveria ser a

situacéo do povo do Brasit:
Situacho atual > Situacho desgjdvel

de pobreza, abandono < vida no campo,

moradia digna

malversagdo do dinheiro e methor destinagio dos

puthlice recursos

instiruicBes falidas & bom sistema de
(INAMPS) alendimenio

Estabelece, também, a relagao lbgica entre 08 fatos, por exemplo:
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"Entrada do cruzado < Esta é a maneira de parar a inflagdo”

Tal organizagéo, portanto, demonstra a sua ideologia.

No texto sobre as "Desigualdades Sociais”, reaparece esse modo de estruturagao,

porém de forma mais elaborada.

Estabelece primeiramente um sistema de oposigbes entre:

Riguezas do Brasil do ponto de vista fisico e social <> pobreza du grande maioria da
pepulacdo

A seguir constroi paralelismos entre:

trabathadores base da construgdo
classe média o tifolas
classe privilegiada : Jachada

Na 3° fase do texto, articula esses elementos que aparecem com a seguinte
disposican:
1) elementos justapostes;

2} elementos relacionados,

3) fusdio dos elementos através do recurse da metdfora.
Ao realizar 2 redagio do Vestibular (66), estas caracteristicas estdo novamente
presentes e poderiamos considerd-ias como constantes do seu estilo argumentativo, como

podemos verificar pelas observagdes a Seguir;
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D4 inicio ao texto, através de uma oposigao de elementos:

A mizéria como vicio social <> A miséria como fonte de hicros

Aborda a seguir a questlo da "campanha conlra a fome”, que vai ser articulada
com a "consciéncia da necessidade de se acabar com a miséria”. Procede a uma nova
articulacéo: a fome como o reflexc da incompeténcia do Estado. Logo apos, essas duas
articulagbes desembocam em uma terceira, de forma mais intima, j& que os dois elementos
articulados tém a mesma origem: "a campanha contra & forme nasce da mesma
incompeténcia estadual que gera a miséna”.

As seqiiéncias seguintes repetem o esquema dual, construindo um paralelismo:

"Cada vez mais brasileiros abaixo da linha da :; “Cada vez mais as elites fazem gquestdo de ignord-

"

miiseria” los

Novamente aparece o sistema de 0posiglo:

"as elitey se fecham™ < "a miséria evolui”

Comega, entdo, a articular os elementos para o encaminhamento da conclusdo:

“mabilizagdo civil contra a fome” N “oerme da mudanga social”

Surge novo paralelismo;

"¢ mesma orgarisagdo capaz de combater a "capaz de cobrar g reforma agraria e Oures
Jome” beneficios”
“mobilizagdo civil” & “dirigentes corruptos”

Funde os dois termos em um Unico, o da "mobilizagdo civill que vai opar a

“dirigentes corruptos, responséveis pela tragédia social.

Durante a conclus@o, mosira a eficacia da campanha, produzindo uma versao
nova para o ditado "ndo dé um peixe, ensine a pescar', através da formula; “se dispde a
dar o peixe, para poder ensinar a pescar’; o que constitui um recurso chamado
“detournement”. onde aparecem as marcas lingQisticas do provérbio priginal, porém
genotam a presenca do "eu no discurso do outro”, conforme ja apontamos na relagdo

"dado e novo".
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Complementando nossas analises, julgamos perlinente cother o depoimento de L.
sobre o proprio processo de aquisigio da linguagem escrita, uma vez que essa viso
“intern®” poderia confirmar ou néo as nossas hiptteses. E o que veremos a seguir.

3.4. Uma visado “émica” do processo

Em uma longa entrevista, L. falou-nos sobre o seu perfodo de formagdo,
contando-nos seus anseios, sucessos, dificuldades e o que a levou a fazer suas opgles.
Resumiremos aqui 0s aspectos que julgamos mais relevantes para a perspectiva adotada
do enfoque da linguagem escrita.

Assim, focalizando a fase inicial, relata-nos o grande prazer que sentia em
desenhar e como se expressava nos seus desenhos, até ao ponto de “néo senlir vontade
de deixar de desenhar para escrever” A seguir, abordando a fase do pré-primario e
comentando a metodologia empregada, percebe-se que o uso das “marquinhas” ndo fazia
muito sentido para ela. Além disso, a passagem desse sistema para o alfabetico deu-se de
uma maneira abrupta, conforme suas palavras. “de repente me falaram que néo tinha mais
nada de ‘marquinhas’” agora eu tinha que aprender a escrever letrinhas’. Dessa

experiéncia, “ficou um caos na minha cabega: o que queram dizer aquelas ‘marquinhas™”

Essas observagbes confirmam as colocagdes de Vygotsky, a que ja aludimos, de
que o ensino tem de ser organizado de forma que a leitura e a escrita se tormem
necessarias as criancas e ndo,como um treinamento imposto de fora para dentro. (FSM)

L. recorda-se, também, de gue no inicio da 1° série, “imaginava historias enomes,
mas sornente conseguia escrever uma linha ou duas” - o que revela a grande defasagem
existente entre o oral e a linguagem escrita da crianga gue, a nosso ver, poderia ser
suprida pela atuacio do professor como “escriba’.

Na escrita escolar inicial, L., portanto, no encontrou espage para a expresséo de
sua individualidade, 0 que somente ocorreu no final da 1*. série e inicio da 2°., gquando,
conforme suas palavras, “imaginava mundos dentro de mim” e a escrita foi uma forma de

contar as histérias que imaginava.

Reconhece, também, o bloqueio dessa fase inicial e, quando inquirida sobre em
gual momento sentiu-se mais livre, durante esse periodo escolar, deu o testemunho
seguinte: “a fase em que eu me senti mais livre foi a partir da 3. série, quando eu ja tinha
algum dominio da escrita e quando eu percebi que a escrita era uma forma de eu falar
daqueles pensamentos que toda crianga tem, porque a crianga imagina muito. Eu
imaginava demais! Entdo, quando eu vi que tinha uma relacdo entre poder escrever e tudo
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aquilo que eu pensava, isso foi muito bom. Af eu desandel a escrever textos e fextos me
sentindo livre’.

Nessa época, ressalta, ainda, o gosto por escrever historias, principaimente sobre
Ursos ou socbre meninas de sua idade. Essas histérias, muitas vezes, eram arquitetadas
durante o tempo em que permanecia no dnibus escolar, no trajeto de ida e volta da escola.
Com relaglo ao elemento “fantastico”, presente em seus textos, € atribuido a filmes a que
assistia que povoavam a sua imaginag#o. Esta lhe facultava a “possibilidade de a qualquer
momento, ter uma porta para outra geléxia, para outra dimenséo...” Gostava, igualmente,
de entrelagar historias de ursos com manchetes que tirava do Jomal Nacional, quando,
reproduzindo suas palavras: ‘misturava a minha vida com a minha imaginagéo e aquilo I3

era a minha escrita e me dava muito prazer escrever.

Essa fase de 3% e 4° séries, de acordo com a sua analise, corresponde a um
periodo de mais introspecgdo: "aquilo foi desenvolvendo para dentro, para o meuy mundo
interior’. Dessa forma, escrever constituia o seu divertimento.

Pelo depoimento a seguir, percebe-se que, duranie esse periodo do 1° grau
menof, a mediagdo realizada pela escola contribuiu favoravelmente para o
desenvolvimento da linguagem escrita. Lembra-se, por exemplo, de que os deveres de
casa ndo davam relevo, de um modo geral, ao enfoque gramatical, sobretudo até a 32,
série, quando o trabalho realizado em lingua matema centrava-se mais nos relatos,
abordando o que as criangas haviam feito durante o dia, ou as visitas que a escola
realizava. Observa que, ap6s a produgdo escrita, os professores liam esses {exlos para o
resto da classe. Havia, portanto, uma interlocug@o entre o grupo e L. informa que se
divertia muito, quando via as pessoas rirem do que havia escrito. Constatamos que 3
crianga ja tinha a nog&o do “interlocutor”, bem como dos “efeitos” que a sua escrita poderia

proguzir.

Faz mengédo, ainda, ao grande incentive dado pelos professores 3 sua produgio

escrita.

Além dessas atividades de interiocugdo, menciona uma outra, que nos parecey
bastante produtiva: a ‘roda” de conversas, quando, no inicio de todas as aulas, os alunos

se reuniam em circulo e discutiam um tema juntamente com a professora.

Continuando a analise do propric percurso, nota que, durante o gindsio, a
disciplina Portugués deixou de ser o centro de suas atengbes e a sua escrita diminuiu um
pouco. Atribui esse fato ao despertar do gosto pelos estudos de Historia e também a uma
maior participagio em atividades sociais, quando comegou a sair mais com as suas
amiguinhas. No entanto, recorda-se, com nitidez, do texto narrativo “A Torre” (que
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reproduzimos acima), elaborado durante a 7°. série, que, segundo sua informacgao: “foi um
momento em gue, apesar de ser para a escola, ey me senti livre para escrever.
{Depreende-se, de suas palavras, um certo bloqueio em se colocar na escrita escoiar).

Enfim, a jovem avalia como positiva a atuagiio da escola durante o 1°. grau, no
sentido de desenvolver a sua linguagem.

Ao entrar para o colegial, em uma outra escola, sente-se um tanto desiocada, mas
revela grande facilidade para as matérias da drea de Humanas, enquanio que as Exatas
apresentam-lhe dificuldades. Nesta fase, aprecia muito os estudos de iteratura e, com
relagio aos professores que ensinavam redaglo, nota que estes “exigiam que os alunos
tivessem opinido, senso critico e, mais do que isS0, soubessem como expressar essa
opinidy”.

Esse depoimento parece revelar, da parde dos professores, uma cera
preocupagdc com a individualidade do educando, o que de fato aconteceu, pois L.
reconheceu que essa fase do colegial resgatou a “sua facilidade para escrever que estava

um pouco adormecida nos ultimos anos do 1°. grav’”.

Esse resgate da escrita encontrou o seu veiculo de expressfio, sobretudo, no texto
dissertativo, em que buscava desenvolver um “estilo mais jornalistico’, a partir das leituras
que realizava, principalmente dos textos de Marcelo Coelho.

O texto narrativo sofreu uma espécie de autocensura, pois, embora tivesse idéias
de narrativa, informa que, nessa ocasiio, ndo sentia coragem de mostra-las a outras

PesSOas.

Durante o 3°. grau, decide cursar a secdo de Histéria porque juiga poder conciliar

al o “gosto pela escrita’, “o lado do imaginéno” e “a preocupagéo com o social”

Como se pode notar, L. conseguiu preservar a sua individualidade na escrita e
também nas opgbes gue fez durante a vida. Embora criticada por colegas do colegial por
ndo seguir uma carreira mais “normal’, como Direito ou Medicina, declara que “sempre

sentiu a sua individualidade falando mais forte” e ndo possuia um “espirfio de manada”,

Com relaglo a esse sentimento de individualidade, ¢ importante destacar que
ndo aceitava passivamente, durante a fase escolar, as corregbes efetuadas pelos
professores, na sua produgdo escrita, e que nem sempre as acatava. O seu comemnario, a
esse respeito, deve servir como um alerta aos educadores: ‘essas coregdes,

principalmente guando mexiam no mey texto, chegavam a doer”.

Quanto as tendéncias do seu estilo da época de formacgéo tiveram a seguinte

evolugao:
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O lado mais intimista, que aparece, por exempic, em suas poesias, teve
continuidade em um diario que desenvolveu durante a fase do ginasio e, ainda, durante ¢
colegial, quando escreveu “agendas e mais agendas’, onde contava coisas engragadas,
irbnicas, através de uma escrita “bem informal. Para estes textos, atuavam como
interlocutoras as suas amigas da época. Sobre a 1°. fase desta linha, L. considera que “era
um estilo em que escrevia bem aquilo que estava pensando, bem no intimo mesmo,
agueles devaneios que a gente lem”. Nota que “entrava qualquer coisa no seu texto: era
um mundo em que as normas eram outras e valiam as situagbes mais absurdas”. Esta linha
parece continuar, no momento presente, através de textos que retine em um arquivo, onde
faz consideracBes pessoais sobre os assunios mais diversos.

E curioso notar que esta tendéncia também se infiltra em um texto de carater mais
jomalistico (conforme suas palavras) pois “sempre dava umas viajadas” e, dentro do texto,
“implantava umas frases em que relacionava uma coisa com outra que néo tinha nada a
ver’: revelando, portanto a perspectiva pessoal e o “trabalho” sobre a linguagem.

Ressalta, ainda, que, guando escrevia um texto e, a seguir, lia-0, era como “se
estivesse vendo no espelho’, ja que “quando vé aquilo que pensou, pensa melhor” (..} ja
gue escrever é obrigar o pensamento a dizer, a organizar. k, “depois que vocé escrevelu,
fica mais facil de falar para os outros™. Portanto a dimenséo “reflexiva” da linguagem,de que
fala Vygotsky, também estava presente na sua escrita.

Por fim, a sua escrita publica teve continuidade nos textos gue produz para o seu

curso da faculdade.

Em suma, a visdo de “dentro do processo’, efetuada por L., com relagao a
constituicio de sua linguagem escrita parece coincidir, de um modo geral, com a analise
que realizamos, demonstrando-nos gue os dados levantados, bem como as hipoteses

sobre eles, foram relevantes.

Concluindo este capitulo, tentamos tragar acima o movimento e as causas das
acdes de L. no desenvolvimento de sua escrita. Examinamos em gue medida a crianga se
aproxima ou se afasta de um dominio comum, indiferenciado, e em que medida se vale da
explorag8o de recursos préprios para produzir um texto personalizado, isto &, como

"“rabalha” a lingua para “obter o efeitc que intenta”.

Assim pensamos ter mostrado, pela observagio dos dados indiciarios, como se
“constitui * o estilo durante a aquisiclo da lingua escrita. A partir das "escolhas” que efetua,
o locutor vai revelando a sua identidade, pois, de acorde com Possenti (1988, p. 169),
como resuliade do "trabalho individual", dé-se a ‘individuagdo do discurso” e a
“individuagdo do proprio individuo", isto €, “os individuos desenvolvern  muito



138

freqientemente um modo peculiar de elocugBo pelo qual podem ser identificados”.

Vimos a importéncia fundamental da mediagdo do professor e constatamos que
guando a crianga € convidada a escolher sua forma, voz e audiéncia, bem como 0 seu
tema, a escrita toma-se um projeto pessoal.

Observamos que, quando a estimulago & rica, criam-se “zonas de
desenvolvimento proximal”, uma vez que o "bom aprendizado é agquele gque se adianta ao
desenvolviments” (¢f. Viygotsky). Notamos, também, que a incorporagéo de novas nogles
provoca O aparecimento de um novo estilo e que a variagio do estilo & importante na
constituicio do objeto.

Através da escrita, L. descobriu que & uma pessoa voltada para o social. A escrita
constitul, portanto, um espaco de descoberta e ela utilizou esse espago para o exercicio da
identidade.

A crianca foi capaz de lidar, vérias vezes, com a diversidade tdos ambientes
dameéstico e de sala de aula, conseguindo Jugares de expressdo da sua individualidade.

Ni#o analisamos, neste capitulo, com maiores detalhes, a questao da mediagéo do
conhecimento, porque nos faitam dados relativos as agbes dos professores. Esse tema
entrara em foco, durante o préximo capitulo, quando, com alunos da rede plblica, veremos
de que estratégias se servem durante o processo de aquisig&o da lingua escrita. Sera que
conseguirde enfrentar novas situagdes de aprendizagem com a relativa facilidade com que

anfrentou L.7



CAPITULO 4

OS FATORES CONTEXTUAIS E A EMERGENCIA DO SUJEITO

"0 caminho do objeto até a crianga e desta até o

objeto passa através de outra pessoa”. (Vygotsky)

Possenti (1988, p. 161) alerta para a necessidade de se verificar "como cada
locutor se apodera da lingua, segundo sua interagdo social, 0s papeis que exerce, etc.
Porque a lingua ndo se apresenta a todos da mesma maneira, a ordem da aquisigdo de
certas estruturas nao é idéntica em todos os falantes, e a utilizagdo da linguagem €
freqlientemente capaz de distinguir um locutor de outro".

Assim, conforme o autor, existem fatores que aumentam ou diminuem as
possibilidades de escolha do locutor, ja que © individuo pode estar sujeito a coergbes.

A preocupacio com a importdncia das condigbes do contexto escolar e,
principaimente, com o papel das intervencoes do adulto, no sentido de promover (ou
gificultar) o processo de individuagdo na linguagem, levou-nos a ampliar a pesquisa
desenvolvida no capitulo 3 & a buscar outras anélises que pudessem complementar a j&

realizada.

Com esse intuito, recorremos ao Corpus do Projeto "A circulaglo dos textos na
escola”, pesquisa promovida pela USP/UNICAMP, conforme j2 anunciamos no capitulo
introdutdrio, pois constatamos que aiguns dos materiais referentes ao registro das praticas
docentes nas escolas pesquisadas, bem como dades relativos a producdo textual dos
alunos seriam extremamente pertinentes para a discussdo gque vimos conduzingo nesta

tese 19,

Assim, apbs a caracterizagdo do Projeto acima, vamos nos dedicar & andlise de
contextos escolares gue favorecem ou ndc a emergéncia do sujeito na linguagem. Para
isso, além do aporte da teoria vygolskiana, contaremos com principios embasados nas

15 por indicagio da Prof®. Helena N. Brand&o, resolvemos pesquisar os didrios de campo, de onde
extraimos os dados que irdo contribuir para a presente discussao.
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idéias de Feuerstein, um neovygotskiano que estudou, em especial, o fendmeno da
mediagao,

4.1. Caracterizagdo do Projeto

Trata-se de uma pesquisa proposta por pesquisadores da USP e da UNICAMP,
cujo objetivo principal era o de "tentar compreender como se construiram na dinamica
propria da escola ... certas necessidades no que tange 2 leitura e produgéo de textos".

O projeto abrange trés sub-temas: "Textos Produzidos por Alunos”, "Textos
Didaticos e Didatizados” e "Textos e Materiais N&o-Instrucionais”. Apresenta caracteristicas
interdisciplinares, pois envolve pesquisadores de diferentes &reas, tais como Teoria
Literaria, Linglistica, Teorias da Comunicagio e Ciéncias da Educagdo, bem como
interinstitucionais, ja que mobiliza professores e alunos da USP e da UNICAMP, alem de
professores da rede piblica e particular.

A pesquisa constou da observagio sistematica de 1125 horas-aula, em 14 escolas
da rede estadual e municipal @ em uma escola particular.

Envolveu 15 pesquisadores que registraram, em seus diarios de campo, as
ocorréncias observadas em sala de aula. Esses didrios, transformados depois em
relatorios, constituiram-se na principal fonte a ser explorada nesta tese. A pesquisa
compreendey, também, questiondrios a alunos e entrevistas com professores.’®

Apos essa primeira fase, houve uma série de encontros destinados a discussao
desse material, que deu origem a vérios ensaios criticos. Constituiu-se, postenormente, um
banco de dados que ndo foi explorado em sua totalidade (de acordo com Chiappini, 1985}
e foi colocado a disposicdo de outros pesquisadores interessados em trabatha-lo. Foi
nessa ocasido que, por intermédio de Profa. Helena N. Brapdio, tivemos acesso aos

dados.

Quinze escolas da Capital foram objeto de pesquisa, sendo que 8 eram
municipais: 4 integradas aoc "Programa de Reorientagdo Cumicular pela Via da
interdisciplinaridade” (escolas da "inter”, como se tomaram conhecidas) e 4 gque ndo se
engajaram no Programa. Entre as escolas estaduais, houve 3 integradas ao "Projeto
Escola-Padrio” e 3 comuns. Além disso, houve a observagdo de uma escola particular. As
classes observadas foram de terceiras, quintas e oitavas series (sétimas, em alguns

16 Fosa pesquisa foi transformada em livros recentemente: Chiappini, L. (org.) - Aprender ¢ Ensinar com
Textos Didaticos e Paradidatices. S.P., Bd. Cortez 1997.
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casos), em todas as disciplinas do curriculo do 1° grau.?

Abordaremos, na proxima segdo, alguns "efeitos” gque & cultura escolar pode
provocar. Para facilitar essa analise, usaremos pressupostos de Vygotsky sobre a questio
do ato mediador, e idéias da teoria de Feuerstein, que operacionalizou alguns constructos
vygotskianos.

4.2, Efeitos da cultura escolar

Antes de entrarmos na analise do conjunto de dados do Projeto em guestdo,
gostariamos de ressaltar alguns pontos importantes do aprendizado escolar, de acordo
com a perspectiva vygotskiana,

Para Vygotsky (P.L., 1989, p. 74), "o aprendizado € uma das principais fontes de
conceitos da crianga em idade escolar, € € também uma poderosa forga gue direciona o
seu desenvolvimento, determinando o destino de todo o seu desenvolvimento mental®

{GGrifos noOssoOs).

Em Formagdo Social da Mente (1994, p. 115) postula que "a aprendizagem néo
&, em si mesma, desenvoivimento, mas uma correta organizagdo da aprendizagem da
crianga conduz ao desenvolvimento mental, ativa todo um grupo de processos de

desenvoivimento, e esta ativacio nao poderia produzir-se sem a aprendizagem”.

Ja em uma versdo naoc traduzida de Psychological investigations de Vygotsky,
Davydov & Zinchenko (1988} fazem uma citagdo do autor, afirmando que a instrugac, em
seu sentido mais amplo, constitui o individue {(apud Daniels, 1883).

Por sua vez, Mol {1996) (com base em Riviere, 1984) observa gue, para
Vygotsky, as escolas representam o methor “laboratério cultural” disponivel para o estudo
do pensamento. E postula que uma abordagem vygotskiana da educacéo deveria, antes
de mais nada, dar impuiso a uma visfo critica das praticas instrucionais correnies,

Para Wertsch (1988), Vygotsky definiu a atividade externa em termos de
processos sociais semioticamente mediados, argumentando que as propriedades desses
processos fornecem a chave para a compreensdo do processo de emergéncia do
funcicnamento interno. Assim, o principal papel da escolarizagao é o de criar contexios
sociais que possam acionar zonas de desenvolvimento proximal para o dominic e 0 manejo
consciente dos usos dos instrumentos culturais.

17 Contamos, também, paralelamente, com dados particulares, oriundos de outras escolas estaduais, bem como
com depoimentos que colhemos, pessoatmente, de professores que trabatham na rede publica, participantes ou
nic do Projeto.
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Em termos contempordnecs, de acordo com alguns oriticos, Vygotsky poderia ser
considerado um cognitivista, na medida em que se preocupou com a investigagdo dos
processos internos, embora nunca tenha usado o termo “cognicho’ e sim, “fungles
mentais” e “consciéncia’.

A partir de varios textos de Vygotsky sobre o desenvolvimenio das fungbes
mentais superiores, Wertsch (op. cit.) estabelece alguns conceitos. Nota que o autor faz
disting8o entre a linha de desenvolvimento “natural” e a iinha de desenvolvimento "social”
{ou cultural) (p. 41 a 44). “O desenvolvimento natural produz fungbes com formas primarias,
enquanto que o desenvolvimento cultural transforma os processos elementares em
processos superiores”. E essa transformagdo que Vygotsky tem em mente “quando se
refere 3 natureza cambiante do desenvolviimento”. Assim, basicamente, os processos
psicoldgicos superiores representam um nivel qualilativamente superior de funcionamento
psicolégico e apresentam guatro criterios:

- O primeiro, que diferencia os processos psicologicos elementares dos superiores,
é de que aqueles estao sujeitos ao controle do meio, enquanto gue estes obedecem a uma

auto - regulagao.

- O segundo critério, estreitamente relacionado com o anterior, que diferencia as
fungbes psicolégicas superiores das elementares, € a sua “intelectuaiizagdo” ou realizagio

conscienie,

- O terceiro, que caracteriza as fungdes psicologicas superiores - mas ndo as
elementares, € a sua onigem e natureza social.

- E o quarta critério diferencial é o da mediacao.

A concepgdo vygotskiana do conirole voluntério, a realizagao consciente e a
natureza social dos processos psicoldgicos superiores pressuplem a existencia de
ferramentas psicolégicas ou signos, que podem ser usados para controtar a atividade

propria e dos demals,

Assim, conforme postula Wertsch, esse raciocinio nos feva & concluséo de que a
nocio de mediagio & analiticamente mais importante que outros aspectos do marco

conceitual vygotskiano,

Com base nesses pressupostos, vém sendo desenvolvidas linhas de pesquisa
sobre como contextos escolares diferentes criam competéncias diferentes e indaga-se, até
mesmo, se esses fatores ndo influenciariam, também, a competéncia comunicativa dos
alunos. Além disso, surgiram estudos confirmando que a crianga desenvolve uma forma de
pensar culturaimente, chegando alguns a considerarem as escolas como tipos diferentes
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ge microculturas, como House (1981), por exempio (apud Evans, 1893).

Essa preocupagdo com a forma de pensar relacionada com a cultura estd
presente, também, nas reflexdes de Feuerstein, que abordaremos a seguir.

4.2 1. “Os cromossomos ndo tém a Gitima palavra”™: a teoria de Feuerstein

Da mesma forma que Vygotsky, Feuerstein formula a sua teoria acreditando
firmemente na acdo mediadora do educador, que pode levar 3 *modificabilidade estrutural
cognitiva do educando’.

Reuven Feuerstein, professor, psicologo & psicopedagoge rumeno, radicado em
Jerusalém, cuja teoria enfatiza uma aprendizagem mediada, estd comegando a implantar
suas idéias no Brasil, ac contranio de vérios paises da Europa, dos Estados Unidos, da
Africa do Sul e de alguns paises da América Latina, onde 0 seu pensamento ja €
conhecido ha varias décadas. Sua teoria é adotada em meios educacionais e académicos,
como também em alguns circulos industriais. 1

Em Israel, seus principios so utilizados tanto na area de Educagdo Especial,
guanto nas escolas comuns, para ajudar alunos gue apresentemn dificuldades de
aprendizagem.

Sua formagao deu-se em Genebra, sob orientagio de André Rey e Jean Piaget.
Como conhecedor profundo de Vygotsky e discipulo de Piaget, fez uma sintese tedrica

coerente para nos apresentar um caminho em direcdo a aprendizagem significativa.

De acordo com Tzuriel (1882} , {colaborador de Feuerstein), tanto Vygotsky como
Feuersiein apresentaram uma resposta as necessidades sociais e as mudancas historico-
culturais, no sentido de avaliar o potencial cognitivo humano, ao invés de avaliar, somente,
o desempenho atual: A teoria histérico-cultural de Vygotsky surgiy num periodo em que ©
atraso educacional de grande parte da populag8o estava unido & necessidade social de
assimilar varios grupos de distinta nacionalidade dentro da Unido Soviética. Por sua vez, a
teoria elaborada por Feuerstein desenvolveu-se dentro do marco historico-social da intensa
migracao em dirego a lsrael por parte de centenas de mithares de judeus provenientes de
todas as partes do mundo. Muitos dos imigrantes chegados de paises asiaticos e norie-
africanos tiveram de passar por um acelerado processo de ajuste a um novo pais e de
assimilar um contexto cultural diferente. Dessa forma, a énfase dada a cullura esta

18 No Brasil, ja existem algumas experiéncias educacionais, gspeciatmente em Santa Catarina e em Sio Paulo,
onde se inicia, também, no meio empresarial, como na Companhia Rhodia, por exemple.

O autor dirige em Jerusalém o Instituto de Pesquisa “Hadassah - Wizo - {anada™, ¢ professor da Universidade
Bar [lan e professor adjunto da Universidade de Vanderbilt nos Estados Unidos, Dirige, também, wmn centro de
nesomisas e atendimentos ¢ de formacfio de especialistas em sua teoria.



144

presente no pensamento de ambos.

Em Vygotsky, Feuerstein encontrou inspiragio para a formulagéo dos construtos
como o de mediacio humana e instrumental & de desenvolvimento cognitivo.

Assim, {(cf. Beyer, 1990), o ponto capital da formulaglo tedrico-funcional de
Feuerstein assenta-se na idéia da natureza plastica e versatil da estrutura cognitiva
numana. O conceito de modificabilidade cognitiva é o motor propulsor de seu programa,
De acordo com Feuerstein, a modificabilidade € entendida como “uma modificacdo
estrutural no funcionamento do individuo, produzindo mudangas no desenvolvimento
previsto pelo contexto genético, neurofisiologico efou experiéncia educativa’.

Em seu livro *Don't accept me as | am”, Feuerstein (1988) indica cinco principios a
serem adotados por agueles que sintam reaimente a necessidade de provocar mudangas:

1) o0 ser humano & um sistema aberto que pode ser modificado,

2) o individuo que EU, enquanto educador, estou trabathando & modificavel,
3) EU, enquanto educador, sou capaz de modificar,

4) enguanto pessoa, tambem devo modificar-me,

5) a sociedade como um todo e a opinido publica também devem ser modificadas
{apud Rubinstein, 1996).

Assim, seus conceitos fundamentais estdo confidos no PE! - ¢ Programa de
Enriquecimento instrumental. £ uma experiéncia de aprendizagem significativa, primeiro

para ¢ proprio educador, depois para 0s educandos.

Alem do conceito de “modificabilidade cognitiva’, ha outros conceitos-chave para o

autor dentre eles destacamos os principais:

O mediador (pais, professores efc) é a pega-chave de sua filosofia. Para saber
como a crianga aprende, devemos investigar como © mediador atua, pois & este que vai

ajudar a Interpretar a vida.

Relacionada com o anterior, postula o conceito de Experiéncia de Aprendizagem
Mediada entendida como um processo onde o individuo mais experienie interpbe-se entre
o aprendiz @ © objeto do conhecimento, modificando ¢ objeto, de acordo com as
necessidades do aprendiz. Q mediador atua dinamicamente. respeitando as necessidades:

ora ecle media mais intensamente, ora mMenos.

Quando existe uma caréncia de Experiéncia de Aprendizagem Mediada, da-se o
gue dencminou Privagio Cultural Feuerstein trabalhou com adolescentes judeus oriundos
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do Marrocos, que revelavam atrasos cognitivos que naoc eram devidos a problemas de
origem cerebral ou genética, mas denunciavam um claro fator cultural. (Beyer, op. cit). As
criangas haviam permanecido sozinhas em casa, durante longo tempo, sem qualquer
forma de intermediagao cultural ou fornecimento de estimuios simbélicos e linguisticos e,
com o passar do tempo, desenvolveram auténticos lapsos de natureza cognitiva, lingGistica
e cultural.

A esse respeito, Rubinstein (1986), psicdloga que trabatha nessa linha, ressalta
gue a “privagio cultural” independe do tipe de sociedade e do nivel sécio-econdmico.
Encontram-se, por exemplo, nos consultbrios de psicopedagogia, situacbes de criangas
provindas de lares abastados, porém, devido & caréncia de Experiéncia de Aprendizagem
Mediada, apresentam privagéo cultural.

£ de se notar que Vygotsky também afirma que as dificuldades dos individuos com
performance atrasada deviam-se ao seu isolamento e pouca interagio com individuos mais

evoluidos .*®

No entanto, de acordo com a teoria de Feuerstein, toda pessoa pode aumentar a
sua capacidade de aprender através da mediagio. Dai, a avaliagio do Potencial de
Aprendizagem por meio do LPAD (Leamning Potencial Assessment Device), que € um
psicodiagnéstico dinamico, que busea conhecer o processo de pensamento do educando e
avaliar a quantidade e a natureza da mediacio de que o aluno necessita para mudar.

Como resultado desses pressupos{os, "0 que se busca ¢ gque o educando lide
funcional e criativamente com o objeto do conhecimento’ (Rubinstein, op. cit.) ja que ele &
solicitado a paricipar ativamente do processo de construgio do saber.

O aluno deve sentirse capaz, utii e competente. Para isso, valoriza-se ©
desenvolvimento da metacognigao, com © objetivo de conduzi-lo a um modo de agir

auténomo, independente,

Beltran (1994) faz a distingdo entre 0 qué da aprendizagem (o que se aprende ou
se deve aprender) a que chama cognigéo € 0 como € 3 consciéncia do como que se
incluem no conceitc de metacognigéo, ressaltando a importancia desse conceito enfocado
por Feuerstein. E cita Baker (1983) gue diferenciou os componentes desse fator a)'a
consciéncia das habifidades e estratégias necessanas para executar de maneira efetiva
uma tarefa’ e b) “a capacidade para usar mecanismos auto-reguiadores como ©
planejamento da atividade, a revisdo dos resultados e a terapia das dificuldades”.

19 A esse respeito, Vygotsky fala em crianga “primitiva”, isto €, uma crianga que ndo passou pelo seu
desenvolvimento cultural, ou, para ser mais preciso, que se encontra 1os degraus mais baixos desse
decenvolvimento (Van Der Veer ¢ Valsiner, 1996)
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Nessa linha, o educador, como mediador gue é, deve ter um conhecimento claro e
sistematizado do gue transcende os conteudos, por exemplo, saber que estratégias adotar
diante de um problema, quais operagbes mentais realizar, quais as possibilidades de
transferéncia de aprendizagem efc.

Além disso, o educador deve levar em conta a atividade criadora. Para isso,
invocamos aqui as nogbes de pensamento convergente e divergente de Guilford, que
abordamos no capitulo I: o convergente & capaz de assimilar conceitos, reproduzi-los com
exatidio, realizar operagdes mentais que obedecem a determinadas leis. Por sua vez, o
divergente é capaz de estabelecer novas relagbes, dar respostas originais, fazer novos
guestionamentos.

A Escola deve ser capaz de executar o pensamento nas duas diregbes, pois o
pensamento divergente ajuda a encontrar novas idéias e solugbes, enquanto que o
convergente persegue a soluglo mais eficaz e adequada.

Retomando o pensamente de Feuerstein, constatamos que a sua teoria procura

integrar essas duas linhas.

Como se pode nofar, 2 mediagao constitui um fendmeno altamente complexo que
deve incorporar elementos de varios niveis.

Podemos constatar, porianto, que Feuerstein inspirou-se em Vygolsky e expandiu
os seus conceitos. Por isso, & considerado por muitos criticos como um neovygotskiano.

Como o seu conceito de Experiéncia de Aprendizagem Mediada fundamenta-se na
nocdo de Zona de Desenvolvimento Proximal de Vygotsky, pensamos que podemos utiliza-
io como instrumento de analise das interagbes que se realizam na escola publica, uma vez
gue tal conceito pode ser considerado como a “sintese de uma qualidade na relagao™(cf.
Rubinstein, op. cit.), isto é, um vinculo adequado entre o mediador e o aprendiz, levando-se
em considerac@o tanto aspectos objetivos (cognitivos), como os subjetivos (afetivo-
relacionais), ja que o autor postula que afetividade e cogniglo s&o as duas faces de uma

mesma moeda.

Sistematizaremos a seguir as principais caracteristicas da Experiéncia de
Aprendizagem Mediada, com base em Sanchez (1889) e Tzuriel (1992).

1. Intencionalidade e reciprocidade

De acordo com Feuerstein (1980), é a condigao basica para 0 bom éxito de

qualquer experiéncia de aprendizagem.

Refere-se aos esforcos intencionais do mediador em implicar o sujeitoe na



i47

experiéncia de aprendizagem. O aprendiz, reciprocamente, acompanha ¢ responde ao
mediador. Tzuriel {(1992) ressaita que as interagdes indicadas com uma intencionalidade
reciproca ajudam a crianga a perceber que suas a¢des influem no comportamenio de
putras pessoas € fomentam sua crenga de que elas podem ser agentes de mudanga.

2. A Mediagio de Transcendéncia

O objetivo da EAM & o de transcender as necessidades imediatas e a situagdo
especifica e alcangar metas que, as vezes, ndo se relacionam com as atividades originais.
O professor pode, por exemplo, assinalar sua aplicabilidade a outras areas de conteldo, as
experiéncias da vida real, as profissbes e aos valores da vida. A transcendéncia de um
conhecimento exige um certo nivel de generalizagio de informacgao.

3. Mediagao do significado

Consiste em apresentar as situagbes de aprendizagem de forma interessante e
relevante para o sujeito, de maneira que este fique implicado ativa e emocionaimente na
tarefa, mostrando-ihe a finalidade que se persegue com as atividades, bem como a sua

importancia.

Em suma, a aprendizagem constitui uma meta-aprendizagem, ja gue trata da
verdadeira natureza do “aprender a aprender”. Ajuda ao individuo a entender e representar

o processo mediante o qual se produz o conhecimento.
4. Mediagido de sentimentos de competéncia

Segundo alguns autores, talvez seja esta a caracteristica fundamental da EAM. Os
sujeitos que mostram uma falta de competéncia (como as criangas com problemas de
aprendizagem) tém uma auto-imagem negativa e créem-se incapazes de realizar qualquer

tarefa que exija um certo esforgo.

Por isso, o mediador deve mostrar ao educando que ele € capaz de funcionar de
maneira independente e bem sucedida. Deve organizar oportunidades para a obtengdo do
axito e recompensar a crianga por seu bom desempenho, como fambém, pelas suas

tentativas de superar um problema.

Outro aspecto essencial deste item consiste em comunicar a crianga, em termos

bastante especificos, a natureza de seu desempenho correto ou incommeto.
5. Mediagdo do controle e regulagdo da conduta

Regular a conduta implica considerar tanto o controle da impulsividade, como

acelerar a atividade da crianga, ou ainda, estimular a crianga retraida ou desmotivada.

A regulagio pode ser feita, por exemplo, mediante dedugio de estratégias
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metacognitivas, analise da natureza da tarefa e das respostas apropriadas.
6. Participagao ativa ¢ conduta compartilhada

O professor deve compartithar as experiéncias de aprendizagem com 0s
estudantes, tentando situar-se no iugar deles.

Professor e aluno pensam juntos. Embora o professor dirija a discussio, ndo deve
avangar a solugio, de forma imediata.

A conduta compartilhada permite ensinar o respeito mutuo, isto &, as criangas
aprendem a levar em conta as necessidades e pontos de vista diferentes dos seus.

7. Individualizagéo e diferenciagdo psicologica.

Consiste em aplicar modelos de aprendizagem, em fungéo das diferencas
individuais ou estilos cognitivos.

implica ajudar ao aluno e aceita-lo como individuo unico e diferente, considerando-
o como participante ativo da aprendizagem, capaz de pensar de forma independente e de
modo diferente dos outros companheiros e inclusive do préprio professor.

Assim, no ambito da aula, 0 mediador deve potencializar respostas divergentes,
animando o surgir de um pensamento independente e original.

8. Mediagdo da busca do planejamento e obtengdo dos objetivos da
conduta

Esta caracteristica implica processos superiores de pensamento que vao alem das
resposias imediatas. Dessa forma, durante a aula, o mediador anima os estudanties a
estabelecer metas a curto & a longo prazo, em diversas dreas do conhecimento. Deve
ensinar, também, a diferenciar metas reais de ¥reais.

isto exige planejamento dos objetivos e requer processos de auto - regulagao e

autocorregao da conduta.
9. Mediagdo da mudanga: busca da novidade e complexidade

O mediador anima o estudante a buscar o que ha de novo na tarefa, a solucionar
os problemas de forma diferente. A novidade implica, também, um grau maior de

complexidade.

Portanto, na experiéncia de aprendizagem mediada, fomenta-se a curiosidade
intelectual, a originalidade e a criatividade ou pensamento divergente.

Ao longo de toda a aprendizagem, o mediador desperta, nos sujeitos, a
necessidade de esbogar suas proprias atividades ou experiéncias e de submeté-las a
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discussio com seus companheiros. Tudo isto suscita uma série de interagbes ¢
sonfrontagBes de diferentes pontos de vista, que leva a uma participagio ativa.

Por sua vez, o mediador apresenta as atividades sob formas novas, por exemplo,
empregando tipos distintos de linguagem (verbal, gréfica, simbdlica etc) e utifizando
diferentes metodologias.

10. Mediagio do conhecimento da modificabilidade e da mudanca

Neste enfoque, o mediador torna o alune conscienie de que pode mudar seu
funcionamento cognitive. O individuo deve chegar a autoperceber-se como um sujeito
ativo, capaz de processar e de gerar informagéo.

Durante a aula, o professor - mediador deve induzir o sujeito a expressar-se
através de uma linguagem prépria, de maneira que este interiorize a atividade escolar ou
extra - escolar.

Este processo de interiorizacio € gradual: num primeirc momento, o adulto guia a
atividade do individuo, mas, paulatinamente, a crianga toma a iniciativa e controla a sua
mudanga.

Durante esse processo, $40 desencadeados os mecanismos de auto - reguiagéo e
controle da conduta.

Esses principios vao auxiliar-nos durante a analise dos dados do Projeto em

guestao neste capitulo.

Assim, primeiramente, invocaremos dados dos relatérios que ddo uma visio geral
do contexto escolar, para, logo apés, colocarmos o foco no trabalho efetuado pela

disciplina Lingua Portuguesa.

4.3, Analise do corpus

Diante da importancia do contexto escolar no processo de constituicdo do
individuo, resolvemos enfocar alguns dados gque revelam a qualidade das tarefas
desenvoividas em sala de aula, nas classes observadas na cidade de S8o Paulo, Veremos
em gue medida as estruturas organizacional e interacional interferem na pratica discursiva

do aluno.

Durante essa andlise, por vezes, contamos com informagGes e dados gue nos
permitem obter uma melhor imagem desses contextos escolares. Em outras ocasifes,
teremos de recorrer aos indicios, na tentativa de reconstruir, da melhor forma, a sUa

configuragio original.
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As escolas pesquisadas, com excecdo da particular, classificam-se em tipos
diversos, conforme ja assinalamos, e seguem, em tese, uma orientagdo diferenciada:

- As escolas estaduais que ndo 880 classificadas como "padro) seguem o modelo
tradicional de escolas publicas. Ja as escolas estaduais "padric” pretendem desenvolver
um modelo piloto, com maior nimerc de carga horaria e com a colaboragio de um
professor coordenador.

- As escolas municipais so de dois tipos: as que aderiram ou ndo ao "Pregrama
de interdisciplinaridade”. As que deram ades8o ao programa incorporaram a concepgao de
interdisciplinaridade que apresenta os seguintes pressupostos: parte da ideéia de que varias
ciéncias devem contribuir para o estudo de temas que orientam o trabatho escolar. Seriam
os denominados “temas geradores”, gue propiciariam um othar multfacetado da realidade.
Esses diferentes olhares, quando integrados, permitiriam uma methor compreensio do
fendmeno ou situacdo. (Pontuschka et alii, 1993). O Projeto foi proposto pela Secretaria
Municipal de EducagBo de Sdo Paulo em 1089, com apoio nas idéias de Paulo Freire,
tendo como principio basico a discussio coletiva e a dialogicidade entre as disciplinas. Por
sua vez, as escolas municipais que ndo aderiram ao Programa tinham a possibilidade de
elaborar seus proéprios projetos.

Nota-se, porém, que, na pratica, com excegdo das escolas da interdisciplinaridade,
ndo ha grande diferenca nos procedimentos escolares. A esse respeito & interessante
colocar aqui o depoimento colhido por um pesquisador em uma escola estadual padrao:
Esta escola "ndo recebeu informacdo sobre o que senia Escola Padrdo, por isso apenas

mudameos 0 hordrio de 4 para 3 tummas, aumentando a carga horéna dos alunos "
{Relatbrio VI-A).

Assim, de um modo geral, as escolas publicas, tomando por base os relatorios,

revelam alguns tragos constantes:
- classes NUMearpsas;

- alunos pouco motivados, considerados como deficientes em diversas areas, €

indisciplinados, em varios casos;

- falta de adequacio do material 4 idade dos educandos e, sobretudo, aos seus

interesses;
- pouca énfase ac atendimento individuat dos alunos;
- praticas interativas deficientes;

- planejamentos distantes da realidade escolar.
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Como ilustracio do quadro acima, acompanharemos ¢ desenrolar das atividades
de uma escola estadual "padrio”, durante algumas disciplinas. Trata-se de uma escola de
classe média baixa, e serdo enfocadas as classes de 3a., 5a. e 8a. série. (Retatdrio 13).

Na&o rios restringiremos aqui & disciplina Lingua Portuguesa, porgue o binbmio
leitura/escrita permeia quase todas as atividades escolares.

A classe de 3a. série & considerada fraca e problematica pela escola e abriga
alunos dos @ aos 15 anos. De acordo com o pesquisador, estes séo lentos, dispersivos e
irriquietos, sendo que alguns atendermn as solicitagbes do professor e outros, ndo. Séo
criangas e adolescentes rejeitados pelos demais professores da escola. A nosso ver, trata-
se de um caso tipico de “privagao cultural’, conforme caracteriza Feuerstein, pois, como 08
pais trabatham longe, as criangas ficam sozinhas em casa.

Nota-se, ainda, pelas observacbes, que o professor se esforca, trabathando o lado
afetivo dos alunos e empenhando-se em atendé-los individualmente, caracteristicas essas
que ndo constituem regras nas escolas publicas.

No entanto, apesar de se tratar de uma classe “fraca & problemética”, o Plano
Anual da série nio apresenta gualquer diferenciagdo em seus objetivos ou estratégias e
percebe-se que a sua elaboragao deu-se em conjunto pelos 7 professores atuantes na
série. Ja se nota aqui que a caracteristica de n® 7 da E. A M. - Individualizagio e

Diferenciacdo Psicoldgica - nfo ¢ atendida.

Com relagdo aos objetivos de Lingua Porluguesa, tem-se a impressic de que
foram copiados de algum livro didatico pois se estruturam da seguinte forma:

"0 gbjetivo geral de Lingua Portuguesa, fundamental, nada mais € que proporcionar ao
aluno o desenvolvimente das capacidades de observagdo, reflexdo, discriminacdo,
Julgamento, decisdo, criaglo, comunicacdo € cooperacdio”. Seguem-se observagbes
sobre a necessidade de serem propiciadas, aos alunos, experiéncias

varadas,

No entanto. os dados colhidos revelam procedimentos de ensino gue

provaveimente,nao conduziréo a concretizagho de tais objetivos.

Jé os objetivos especificos organizam-se em fomo de questdes metalinglisticas,
tais como, formagao de adjetivos, classificagao de substantivos, identificacho de digrafos
gtc. Com relacdo & leitura, estabelece-se como objetivo "ler, com entonagBo e ritmo
adeguados, os textos propostos” e nio se esclarece por quais vias os alunos conseguirao,
ainda de acordo com o planejamento, “produzir textos, utilizando-se de senso critico e

rigueza de vocabulario™.
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A preocupagio com o “desenvolvimento de uma forma pessoal de expressio”
consta como objetivo de Educaglio Artistica e néo de Lingua Portuguesa. Naquela area,
pretende-se que o aluno “adquira linguagem prépria, desenhando, pintando e construindo”.
Perguntamos: por que néo também (ou methof, principaimente) escrevendo?

Esta néo & uma preocupacgio das aulas de Lingua Portuguesa. Pelas anotages
do pesquisador, as atividades desenvolvidas, durante as aulas observadas, giraram em
torno de Lettura, Copia e Exercicios, que, alias, s8o trés constantes do trabatho escolar,
principaimente no campo de Lingua Portuguesa.

Com relagho as atividades de Leitura, transcrevemos a seguir um texto que foi
copiado pelos alunos e foi objeto de uma “interpretagao”. Como se trata de um caso tipico
de “leiftura escolar’, analisaremos com maiores detathes. (87)
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Quesides de interpretagdo: 1) Onde vivia o mago? 21 Escreva as frases do texto gue
indicam o que 0 mago sabia fazer. 3} Copie as frases e complete com informaghes que
estdo de acordo com o texio. 4) Onde ficava a formiga? 3) O que quer dizer o décimo
pardgrafo do texto? 6} Por que o tamandud Sficou desapontado € Joi embora para outras

bandas? 7} De gue maneira 0 mago escondeu as formigas de ramandud?

Como se pode notar, as gquestes de “interpretagio” seguem a ordem da
mensagem do texto, demandando apenas respostas de carater univoco, na sua maioria,
que denotam um nivel linear de leitura. N3o se trabatha @ compreensdo inferencial,

quando se exige uma leitura nas “entrelinhas®, nem um julgamento ou apreciagho pessoal

sohire o texto.

A leitura ndo é vista como uma atividade cognitiva (Kieiman, 1989), onde se

desenvolyam percepgao, processamento, inferéncia, deducdo.
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Nio & abordada, sobretudo, como forma de interlocugdo, o gue € muito
importante para um enfoque individualizante: assim como o autor deve-se colocar com
hastante nitidez, o leitor também precisa tomar posi¢éo diante do texto, fazendo a sua
leitura critica. N&o &, no entanto, ¢ que ocorre na escola. Da-se al a leitura dnica: a do
professor, ou pior - a do Livro Didatico.

van Dijk {(1983) denuncia que, por convengao social, alguns leitores tém mais
experiéncia, autoridade e status que outros: tais “profissionais” estabelecem o vaior do
discurso, e cita os criticos literarios, escritores, editores € 08 professores. Estes, conforme
o autor, chegam até mesmo a estabelecer as “interpretagBes vélfidas do discurso literario™.

O professor da classe comenta, ainda, com o pesquisador que, na area de
Matematica, era preciso "partir da vida" e "ensinar para a vida". Colocamos mais uma
questdo: Por que sera que, no ensino de Lingua Materna, ndo se adota o mesmo
pressuposto?

Focalizando-se a 5a. série, observa-se a repeticdo do mesmo esquema adogdo
de Livro Didatico, leitura, cépia, resolugdo de exercicios, com maior presencga nas aulas de

Fortugués.

As situacbes de aprendizagem n&o sic apresentadas de forma interessante e
relevante para o sujeito (Mediagho do Significado). E o professor tampouca estimuia as
atividades sob formas novas, usando diferentes metodologias (Mediagdo da mudanga:
husca da novidade e da complexidade).

Nesta série, encontramos um tipo de dado bastante revelador. os alunos sao
considerados indisciplinados em aulas de Portugués, Historia e Geografia, cujos
professores adotam livio didatico. Os mesmos alunos sfo disciplinados nas aulas de
Matematica, Educacdo Artistica e Ciéncias, onde nao ha adocdoc de L.D. por parte do
professor. E importante, ainda, acrescentar gue, em Ciéncias, 0s estudantes (cf. palavras
do pesquisador) "prestam atenclo as explicagbes da professora, através de esguemas
montados na lousa, juntamente com a classe”.

Constata-se ai a importéncia do matenal instrucional (os alunos sdo disciplinados
em aulas em que ndc se adota livro didatico). Quanto as aulas de Ciéncias, professor e
alunos pensam juntos e trabatham o objeto do conhecimento, atendendo aos requisitos da

“Conduta Compartithada’.

Na classe em questdo, a professora de Portugués tem o hébito de ditar exercicios,
o que dificuita a compreensao dos alunos e gera indisciplina. Para a realizagio de uma
prova, essa professora marcou as paginas do L.D. que entrariam, o assunto delimitado



continha somente questdes gramaticais. O Relatbrio anexa uma copia dessa prova e al
cbservamos questbes em nivel frasal, atomicistas, sendo que o proprio ditado, efetuado
durante a avaliago, é constituido por palavras avulsas. (Novamente a falta de “Mediagdo
do Significado”).

Apbs consideragles sobre algumas disciplinas, o relatéric passa a enfocar
atividades da Ba. série,

Chamou-nos a atencBo, nesta classe, a postura da professora de Portugués: ha
indicios de que esta deseja mudar o rumo das atividades, bem como o teor da interagao:
conforme declaragBes ao pesquisador, adota um L.D. para textos, porém a Gramatica é
estudada a partir de varios livros. Utiliza, também, pecas de teatro e promove a leitura de
artigos de jornal,

Tem-se a esperanca de que a atiftude dos alunos também serd diferente; no
entanto, isso n&o ocorre. o pesquisador revela que, durante as aulas a gue assistiv, a
professora, apds a leitura de textos de jornal, tenta questionar os alunos, porém, em
grande parte das vezes, estes "mantém-se calados” e “tém medo de se expor’, sendo que
a abertura para leitura e participagdo néo se da espontaneamente.

O pesquisador levanta a hipbtese de que 0s alunos sejam inseguros ou inibidos ou
de que, talvez, a professora exerga, sobre eles, grande autoridade. A nosso ver, essa
atitude dos alunos revela uma outra face do problema: como néo faram acostumados com
um processo de interiocugdo durante todo o 1° grau, como vimos acima, nao sdo capazes
de se posicionar intelectuaimente, e de marcar a sua individualidade em um texto
produzido oraimente. Falta-lhes o “Sentimentc de Competéncia’, para gque se sintam
capazes de funcionar de maneira independente e bem sucedida. (Caracteristica n® 4).

Estdo agindo coerentemente dentro do esquema da microcultura escotar: dominio
{quase monop6lio) do discurso pelo professor, baixa mediacio do adulto, siléncio coletivo
considerado como virtude, onde se concebe educagdo como mera reprodugdo de

conhecimentos e ndo como uma verdadeira construgac.

Esse fato traz-nos & mente duas sabias declaragdes de Vygotsky (1989) A
prireira; "4 relagdic entre o pensamento ¢ a palavra ¢ um processo vivo. ¢ pensamento nasce
através das palavras™ e a segunda: "0 pensamento ndo € simplesmente expresso em palavras, é por

meio delas que ele passa a existir”. (Grifos nossos)

Uma escola que nac abre espago para a voz do aluno tem como resposta apenas
o sténcio.

Encontramos um outro exemplo de silenciamento de vozes no Relatorio 4, onde a
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relagio professor/alunos se faz de maneira muito autoritaria (classe de 3° série).

Conforme a pesquisadora, a professora dirige-se aos alunos, empregando ©
tratamento “o senhor”, "a senhora” ou “dona”. Além disso, acentua no tom autoritario a0 dar
ordens, durante a correcio das tarefas.

Existe um clima de tensfio e constrangimento por parte das criangas que tém
dificuldade: recebem adverténcia da professora e desaprovagio dos colegas quando
erram. As vezes, a distragio do aluno é punida com uma admoestaco do tipo “eu fiz para
pegéa-io”

As respostas dadas pelas criangas cormespondem & uma solicitagio externa, nao
emanam do préprio estudante. A pesquisadora assinala, ainda, que ndo houve momentos
em que este levantasse alguma curiosidade sua. As davidas ficavam fimitadas a
organizagdo do caderno, esclarecimentos sobre copias da lousa, enfim, circunscritas as
ordens dadas pela professora.

Conclui-se, portanto, que praticamente ¢ conhecimento nio é mediado. Nao se
estabelece uma reciprocidade na interagao, ndo héa "Mediaciio de sentimento de
competéncia®, nem "Mediagao do conhecimento da modificabilidade” (Caracteristicas 1,4e
10}

Um dos principios da teoria de Feuerstein ¢ o de "aplaudir o &xito da crianga e
minimizar o seu fracasso’. A professora age de forma contraria: expbe a crianga com

dificuldades de aprendizagem a situagbes constrangedoras.

Baseados no conceito de ZDP de Vygotsky, Bruner e Wood criaram o conceito de
“armacdo” {scaffolding), que se tomou usual como designagiio do apoio & interagho,
freqiientemente sob a forma de didlogo adulto-crianga, onde se faz uma retirada gradual
do controle e do apoio do adulte, em fungao do dominio gradative das criangas sobre uma
tarefa dada. (Diaz et alii, 1996).

Esse procedimento ndo aparece nas interagGes da classe em questdo, o que
evitaria frustracdes desnecessarias e encorajaria o funcionamento independente dos

aducandos.

E de se notar que ndo se abre espago para a individuagao do aluno e nem
mesmo do docente, j& que., de acordo com a pesquisadora, o pianejamento & copiado do
livie didatico e a professora procura segui-lo a risca. Nota, ainda, que todo trabalho
improvisado ou novo, que fuja a0 que esta prescrifo no plangjamento, mesmo que
apresente resultados satisfatorios ao professor e ao aluno, nao & bem aceito pela
orientadora pedagégica responsavel pela série.



157

Nesse clima, situagdes propicias para a produgdo de textos criativos n8o chegam
a concretizar-se por inabilidade da professora ou receio de fugir ao plangjamento pré-
estabelecido.

Como se pode inferir, a interag8o de tipo autoritario faz parte da estrutura escolar
& apresenta a seguinte configuragao.

Especialista (Orientadora Pedagogica)
\
Professor

v

Alunos

Desenha-se, portanto, em uma via de m&o unica.

Qutro tipo de interacde, onde as vozes nao se encontram, pelo contrario se
chocam & o que transcrevemos abaixo (Rel. 14), ocorrido em uma classe de 8% série:

A professora declara que, atendendo a reclamacdes da classe, daria o conteudo
gue iria desenvolver durante o ano e comega a ditar ¢ “Planejamento’,

Durante o ditado dos itens da matéria a ser desenvolvida, os alunos, em turmos
paralelos a fala da professora, fazem uma espécie de parddia do conteddo que esta sendo

asiancado.
P~ dvérbios
Significagdo das palavras

Sipdnimos

Anténimos

Homdnimos
Al - Hormbnio? E aula de Ciéncias?
P - Andlise Sintdtica:

Frase. QOragdo.

Al - Pai Nosso gue estai {sic) no céu.



P.- Termos acessorios:
Adjunto Adnominal

Al - Abdominal?

F.- Aposto

Al.-  Oposto?

P.-  Periodo Composto

Al. - Peru com porco?

{O professor elenca todos os tipos de oragbes, depois,as figuras de linguagem e comega a
enumerar as figuras de construgéo)

P -  Cnomatopéia

Al -  Centopéia?
Enquanto isso, dé-se uma indisciplina geral.
Ouve-se 0 comentario de um aluno:

Al - Essa professora ¢ mor folgada!

A aula prossegue, com a professora colocando definicies e exemplos gramaticais na

fousa:
P . Advérbio de modo (bem) - ex.: Paulo jogou bem.
Al . Jé vi isso na 5° .. na 6% .. na 77 e agora também?

Na aula seguinte, a professora continua com as locucdes adverbiais, de forma

“stabathoada’(segundo a pesquisadora):
Eo- s cegas, as claras, a pé, &s escondidas, por atacado, de fome

O mendigo morreu de fome, £ ajunta: Se eu cair, guebro &

perna e vocés ficam livres de mim.
A classe -~ Quebra! Quebra!
Uma aluna. A esperanca € a ultima gque morre!
E a professora continua: Sublinhe e classifigue os advérbios

Além de tratar-se de um conte(do inteiramente centrade na Gramatica, a
professora faz um rol de itens a serem ensinados, nio explicando o objetivo do estudo de
tais itens. lsso ndo forma sentido algum para os estudantes que passam a reagir de
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maneira agressiva,

N&o se cria espago para a intersubjetividade e a atitude dos alunos torma-se em
rejeicio 4 matéria e & professora. N&o hé um entrelagamento de vozes: ha um choque,
delineando uma interagéo do tipo:

Prof. - || « AL

Em suma, nesses contextos acima enfocados, nfio se produz uma “Experiéncia de
Aprendizagem Mediada” e néo se aposta no potencial de aprendizagem do educando.

Esse enfogue de Lingua Portuguesa & bastante revelador de como & o tratamento
dado & linguagem na escola. Na proxima se¢do, tentaremos esbocar um guadro geral das
caracteristicas mais marcantes do trabalho realizado nessa area, através das varias

escolas pesquisadas.

4.3. Como sio as aulas de Lingua Portuguesa

Ac contrario de outros componentes curriculares, é bastante comum (neste
corpus), nas aulas de lLingua Portuguesa, a adogac de livro didético, que constitui o
verdadeiro orientador da aprendizagem. O contetido enfoca, geraimente, questbes
gramaticais e, quanto aos textos estudados, muitos sao desvinculados da realidade da

crignca.

Ha poucas ocorréncias de um trabaiho verdadeiro com a produgdc de iexios.

Ouando existe, adotam-se temas impostos que, frequentemente, ndo motivam os aluncs.

£ interessante notar que, a altura da 3a. série, n&o encontramos mais, por pane
do professor, o discurso sobre um trabalhic na linha do Construtivismo, que deve ter sido
abandonado, conforme ja indicamos no capituio 1. A Onica ocorréncia desse discurso deu-
se na escola particular, onde a professora declara que “gostaria de trabathar de outra
forma, de acordo com o método construtivists, mas sente-se insegura’. Ajunta, tambem,
gue encontra dificuldades em trabalhar com Lingua Portuguesa, sem seguir © método

tradicional de se ensinar gramatica,

Dessa forma, as atividades se concentram em torno da Leitura, Copia, Ditado,
Questdes Gramaticais e Exercicios.

Com relagéo ao trabalho com o texio, encontramos aiguns depoimentos gue nos
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dAo pistas do tratamento que recebe na escola:

- Em uma classe de 3a. série, lodos os alunos léem ao mesmo tempo um texio do LD o

que foi caracterizado pela professora como "Leitura Automdtica”.

. Em outra classe, o professor pede que os alunos corrijam um texio de aluno, transcrito

no L.D, em vez de usar uma produgdo de wm aluno da prépria classe.(R. 11)

- A professora declara gue nido corrige redagdes porgue ndo tem tempo e acrescenia que

ndo transcreve na lousa porgque "os alunos ficam agitados".(R2)

- Em uma classe de cwrso supletivo, a professora pede aos alunos que, em grupo,
ascrevam 1exios narrativos, descritivos o dissertativos, usando termos que Hustrem o
processo de formaglo de palavras, ou entdo onomalopéias e siglas, declarando que “a
modalidade do texto ndo é importante”, porgue o objetivo réo ¢ a redagio propriamente

dita, mas sim o processo de formagdo de palavras (R.3)

. Em outra 3a.série, ndo se realiza nenhum trabatho de produgdo de texto porgue a

professora considera os alunos "imaturos * para fazé-lo.

Por outrg lado, encontramos, 1gmbém, um case em gue a redagdo é dada como castigo
por indisciplina. Com essa mesma finalidade, aparecem o ditado € 05 exercicios. Quanto
aoc primeiro, hi o seguinte registro de uma fala de aluno, apos a proposia dessa atividade
pela professora: "Aht J& cansei .. chega de ditado!" Este ¢é wsado, igualmente, como meio
de treinos ortogrdficos ou de "dar © ponte” para os alunos, Gue, muitas vezes, ndo
percebem o sentido das palavras no fexto, COmo Ao exemplo a seguir: a professora "dita
ur ponto” sobre o tema "Niveis de Linguagem” € a alunz grafa "se eu uso” em lugar de

"seu usa”.

Com relagio as frases dos exercicios, apresentam uma feiglo cartithesca, como

as seguintes, tiradas de um exercicio dado como castigo:

Colocar no ferinino.
O filho do rei é o principe.

O bode e o carneiro sdo do papal.

Outro caso de desvio de sua finalidade aparece com 0 uso de treino ortografico

que & proposto a classe, segundo palavras do professor, "para acalmar 03 alunos”.

Quanto & avaliaglo, organiza-se, também, em tomo de frases e, de um modo
geral, nao apresenta um fexto a ser expiorado, com aigumas excecbes, como, por
exemplo, em uma escola do Programa de interdisciplinaridade. Além disso, s30¢ raros 0s

casos de trabatho com a estrutura textuatl, COMO Veremaos mais adiants.

Percebe-se, pelos contextos acima reproduzidos, que as caracteristicas da EAM
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continuam néo sendo atendidas:

- n#o ha esforgos intencionais do mediador em implicar o sujeito na experiéncia de
aprendizagem. Este, por sua vez, ndo corresponde ao mediador; (caracteristica 1)

- ndo se faz aplicagio do contelido de ensino a outras dreas de estudo, ou a vida
real (caracteristica 2,

- @s atividades ndo sdo relevantes para o aprendiz (caracteristica 3},
- ndo h& mediagio de sentimento de competéncia (caracteristica 4);
- ndo se faz regulagdo da conduta (caracteristica ),

- niéo ha conduta compartilhada com o professor (caracteristica 6),

- ndo se incentiva o funcionamento independente (caracteristica 7);

- n&o ha aplicagdo de processos superiores de pensamento que vac além das
respostas imediatas {caracteristica 8);

- ndo existe empenho para promover a mudanga ou buscar o novo ({caracteristica
9
- ndo se torna o educando consciente de que ele & capaz de gerar informagao

(caracteristica 10},

pelo que pudemos constatar acima, o trabalho escolar atua sobretudo sobre niveis
de desenvolvimento real, avaliando ciclos ja completados. Ndo atua {ou atua raramente)
sobre a zona de desenvolvimente proximal, via linguagem, e da énfase ao produto e néoc
ao processo. Da mesma forma, ndo ha indicios de que investiga quais esfratégias o
educando utiliza para aprender, No caso relatado sobre a produgio textual, quando 0s
alunos nao escrevem porque “estdo imaturos”, nota-se, ainda, como se faz presente o
conceito de “maturacdo”. No enfoque vygotskiano, a escola poderia realizar um trabaiho,
partindo do nivel assistido, até o educando atingé um nivel independente de produgéo,

uma vez que o estudo deve ser direcionado para aquilo gue o aluno néo sabe,

Nesse contexio, o fendmeno da individuagio (e do estilo) quase ndo encontra

locais para se manifestar de forma mais acentuada.

Com relagio a estudos sobre o estilo, este aparece de modo intencional apenas
nas Bas. séries onde se faz uma listagem das Figuras de Linguagem, através de sua
conceituagio, seguido de exercicios de reconhecimento. A mesma professora que
apresentou proposta de empregar em “taxtos", termos que evidenciem o processo de
formacdo das palavras, limita-se a fazer um rol das figuras de linguagem e nac sugere
quaisquer atividades de seu emprego sob uma forma textual, onde se faria presente a



162

imtencionalidade do focutor,

Subjaz a0 tratamentc dado ao estilo, pela escola, o conceito de forma
independente do sentido, que € recusado por Possenti como jA vimos. As raras
abordagens do texto poético revelam esse fato.

Até mesmo a questio dos Niveis de Fala - importantissima para & nogéo de estilo
que aqui adotamos - € abordada somente em uma classe e de maneira tedrica e ndo em
textos escritos ou orais que ilustrem a variaclo de forma adequada.

Sobre esta mesma questdo, & interessante frazer aqui a ocoméncia de um
episddio de fala registrado em um dos relatorios: um aluno usa a expressfo "nos fica" e é
imediatamente corrigido pelo professor, de maneira altamente preconceituosa. Apds essa
“sorregdo”, a crianga volta ao seu lugar e repete acs colegas "nds fica”, "nés fica" vanias
vezes, reagindo ao tratamento estigmatizado que o professor dera a sua fala. £ perde-se
uma oporiunidade de proceder & andlise da fala, sem enfatizar o trago estigmatizado do

discurso do aluno.

Erickson {1887), em um texto em que enfoca o ambiente cultural escolar, classifica
esse tipo de reagdo do aluno como “padrbes de resisténcia’, observando essa ocorréncia
na escola americana. E cita uma pesquisa que constatou que, quando esses tragos sao
estigmatizados, existe a tendéncia de o estilo do aluno afastar-se mais do dialeto padrao
do professor. (O que ndo ocorre quando néo hé estigmatizacdo). Alerta, ainda, que essa
caracteristica revela um conflito na relagio professor / aluno, quando “a confianga mutua é
sacrificada” e, como consegiéncia, "com o passar do tempo, os alunos tormnam-se

crescantemente alienados da escola”.

Qutro fato, para o qual gostariamos de chamar a atengao, ¢ o da realizacdo de
trabathos gue propiciam a individuagao - efetuados fora da area de Lingua Portuguesa.

Citaremos alguns exempios:

Em uma aula de OSPB, os alunos sdo solicitados a refletir sobre o problema do

menor abandonado e a contar casos por eles vivenciados. (R.11)

Na mesma discipling, em outra escola, ao contrario do que acontece em Lingua
Portuguesa, o professor ufiliza textos diversificados para provocar a reflexdo sobre os
temas abordados (R.8).

Em outro estabelecimento (que focalizaremos de maneira especial mais adiante),
durante as aulas de Geografia, os alunos elaboram um livro que narmra a histbria da regi&o.
(R. 10). Em OSPB, entrevistam moradores antigos e, em Educacdo Artistica, trabalham

com histérias em guadrinhos.
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Alids esta Gltima disciplina - Educag#io Artistica - é a unica que declara de maneira
explicita em seus planejamentos, em varias escolas, o objetivo de "desenvolver uma forma
pessoal de expressio”.

Finalmente encontramos no componente curricular - Histéria - a proposta para que
os alunos escrevam um relato de sua vida, encabecada pela seguinte motivagao: "Vocé 6
um escritor ... deixe a inspiragho comrer ... Vocé inventa a histéria ..."

Como se vé, em varios casos, a disciplina Lingua Portuguesa - amarrada a
questdes metalingliisticas - esta perdendo, para outros componentes, um espago
importantissimo de constituigao da individualidade do educando.

Veremos a seguir como os mediadores culturais podem favorecer ou nao a
constituigio do sujeito.

4.4. Dois modelos de mediagéo cultural

A comunidade escolar proporciona mediadores cufturais € a escolha do tipo de
mediador pode trazer conseqliéncias para o desenvolvimento do pensamento da cnanga.

Notamos, na pesquisa, alguns sinais de abertura da proposta pedagoégica,
sobretude nas escolas do Programa de interdisciplinaridade, ao lado de outras, que
conservam um modelo mais tradicional. Para uma melhor contextualizagdo, compararemos
os procedimentos de uma escola da Prefeitura que néo faz parte desse Programa com

outras que o adotaram.

Veremos que, quando os professores encontram condicdes de reflexac e, ao
mesmo tempo, séo bem assessorados, conseguem sair do esquema de um saber pronto
e comecam a estabelecer a interiocugdo com 08 alunos, com evidentes conseqléncias
sobre a formacao da individualidade destes.

Examinaremos, em primeiro lugar, a escola que ndo participou do Projeto de
Interdisciplinaridade. Enfocaremos 0s procedimentos néo somente na disciplina Lingua
Portuguesa, mas também em outras, porque, como vimos acima, o espago para o individuo
abre-se. com frequéncia, fora dessa area; e pensamos, além disso, gue todos oS
componentes curriculares devem contribuir no sentido de trabalhar contra a massificagao.

Retiramos do Rel. 11, que enfoca essa escola, apenas os fatos mais marcantes:

Na classe de 3a. série, 0s alunos realizam uma leitura de um fexto do L.D. todos
em conjunto, que, conforme apontamos acima, trata-se da "Leitura Automética”

Nas aulas de Educacgao Fisica, as criangas quase nac dispbem de material. os



meninos tém apenas uma bola pequena e jogam futebol de saldo; as meninas jogam
automaticamente bolas contra a parede - "cansam, param, retomam” e o professor pouco
intervém. Se lembrarmos o que Vygotsky e Luria pregam sobre o papet do hrinquedo e
dos jogos'® , de uma forma geral, veremos que tal monotonia pode gerar problemas para ¢
desenvolvimento cognitivo das criangas.

Nas aulas de Portuguds, aparecem comentérios sobre as redacbes do tipo
“atrapathado assim ninguém entende”. Quando ha a falta da professora titular, a substituta
nado sabe como proceder. Surge a indisciplina e esta, como castigo, da a classe uma
enorme bateria de exercicios. O mesmo acontece durante a aula de Matematica.

Nesse intervalo, parte da classe retira-se para um treino da quadrilha. A professora
distribui folhas de papel e pede que os alunos escrevam histérias. Estes apreciam a
proposta @ comegam a escréver sobre temas como "4 Barata e a Aranha®, “O Policial sem
Futuro". Nota-se que as atividades significativas conseguem envolver as criangas, porém
da-se uma nova interrupgdo no ritmo da aula e eles nao chegam a conchuir os seus textos.

Focalizando a 5a. série, constata-se al a adogo do L.D. em Portugués. A
professora dessa disciplina tenta utilizar um sistema de aulo-avaliagdo, mas 0s alunos se
classificam, na grande maioria, na faixa do S - equivalente a Satisfatério-, assumindo a
mediocridade geral. Da-se, nesta serie, a atividade de corregdo de um texto de alunoc

reproduzido no L.D., a que ja fizemos aluséo.

Nas aulas de Educacdo Artistica, esboca-se uma proposta de desenho de
Expressbes Fisiondmicas. Enquanto a professora desenha na lousa, faz as seguintes
declaracdes: "aprende-se a desenhar, desenhando ... E como a escrita”,
" facil desenhar o pedagégice, o artistico jé nasce com vocé”,
dando a entender que nao existe nenhuma mediagio do professor que possa promover ©
desenvolvimento artistico do aluno, ndo acreditando, portanto, na modificabilidade do

aducando.

Durante as aulas de Histéria, o professor indica paginas do L.D. que os aluncs

gavem estudar.
A altura da Ba. série, 0s processos sac semeihantes:

Nas aulas de Geografia, os alunos expbem oralmente textos copiados & ©
professor os interrompe, freqiientemente, criticando-os porgue ndo sabem resumir.

A esse respeito, é preciso notar que a tarefa de resumir envolve procedimentos
cognitivos e metacognitivos que nao s3o trabalhados intencionalmente neste contexto. Van

19 Enfocaremos esse aspecto no proximo capitulo.
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Dijk e Kintsch (1973) postulam que a capacidade de resumir textos & considerada como
manifestacio do processo de compreensio. E preciso, para isso, avaliar a estruiura global
do texto e trabathar com regras (de apagamento, de generalizaclo, de selegdo), até chegar
a “invengo” onde se elabora uma sintese do significado do texto com as proprias palavras.
£ impossivel a0 alunc dominar essa técnica, sem a mediagdo do professor. Este prefere,
no entanto, assumir 0 monopolic da fala e ministrar aulas expositivas.

Durante uma aula de Portugués, o professor propSe uma atividade que denominou
*| aitura e Interpretagio de Texto”. E coloca na lousa o seguinte exercicio:

“4 . Etaborar 10 questbes sobre o fexto. Deixar espago para resposia, frocar
cademo para responder as perguntas do outro,

2 - Elaborar 10 questdes de graméatica sobre o texto”.
E dé um exemplo: Nevava em Dublin
O predicado é verbal, nominal ou verbo - nominal.

Reproduzimos, a seguir, de um modo geral, ¢ episodio de interagdo que
acomtecey nessa aula, porgue achamos que € representativo de uma situagio escolar,
onde se configura uma “ruptura discursiva”. %

Trata-se de um texto de Marcelo Rubens Paiva, gue é lido pelo professor. Apos a
leitura, d&-se o seguinte movimento discursivo:

Um aluno reclama: NGo entendi.
Prof.: Gostaram do texto?

A classe. Nao! {Cf o pesguisador, € a reagdc geral, acompanhada de um

tumultuado zunzum de desagrado)
Prof.. Mudem o final da histdria
Al Em duas linhas, poede?
Prof.. Pode.
Al Prof.E dificil!
Prot: Ndo & dificil,ndo!
Al F uma histéria muito sem graga!

Obs. do pesq.. Acalmam-se e comegam alguns a trabathar.

20 Termeo usado por Wertsch ¢ Smolka (1995), onde os autores analisam interagdes em contextos escolares.
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Deduz-se, a seguir, que os alunos desvinculam-se inteiramente da proposta da
aula, pois “passam entre eles um bilhete de teor pornografico que é lido por fodos e que
provoca os seguintes comentarios™

Al: Vou dar para ¢ professor ler! diz uma aluna brincando.
Al Deixa eu dar pro Bombril ler.
Al ¥ uma gracinha, ndo é? Vou colar na minha agenda.

O professor ndc vé (ou finge que n&o vé) (de acordo com o pesquisador) e
seguem-se falas paralelas:

Al: O que vocé gosta de curtir?

Al Curto Rock.

Al’ Vocé viu a reportagem gue passou na TV?
Al: Para mim entender tenho gque pegar a letra.
Al: Fu? Eu respeito uma dama.

Al: Baby, I love vocCé, Vanderley!

O professor passeia pela classe € as falas continuam,

Al: puem sabe se jd peguei colera, né?

Al Estava um barato aguele filme, s£ ndo tivesse aula de

Histéria dava até pars cabular.
Al Vanderley vocé esté um gatinho hoje, viu?
Al Que horas sdo, gatinho?
Seguem-se expressoes do filme “0y Exterminador do Futuro®.

Chega o final da aula ¢ © professor |& alguma coisa em alguns cadernos. O
pesquisador pergunta-lhe se encontrou algum final interessante para a histéria, nos
cadernos dos alunos. Aquele responde negativamente e ‘a aula termina sem nada

acontecer’, reproduzindo as palavras do relatorio.
Esse episodio de interagde nos leva a aigumas reflexdes sobre o contexto escolar

Com excegdo da questdoc sobre gramatica, 8 18 parte da proposta do professos
ndo deixa de ser interessante: o fato de 0s alunos levantarem perguntas sobre o texto
revelaria os itens que sio relevantes para eles durante a leitura, ao contréario do que se da
quando sdo dirigidos pelo livro didatico. No entanto, como nao estdo acostumados a esse
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tipo de procedimento independente, ndo séo capazes de realiza-lo. O que resta, entao, ao
professor fazer diante dessa situagio? Teria de fomentar a participago, estimular a troca,
isto &, mediar a atividade.

De acordo com Feuerstein, quando os alunos acham-se em uma situagic de
dificuldade, como no caso em questdo, o correto & verbalizé-la e levantar, juntamente com
o professor, estratégias passiveis de serem empregadas.

A reagho dos alunos & também refratdria ao texto escolhido. Novamente o
professor poderia pedir que explicitassem por que néo gostaram e aproveitar a ocasifo
para se inteirar da preferéncia dos estudantes em matéria de leitura,

Poderia, também, ter tentado relacionar o texto com conhecimentos prévios dos
jovens, e, entdo, formular novas questdes, a partir das reagdes destes. Usaria , para isso0, 0
procedimento do "scaffolding” (que ja mencionamos), isto &, ir apoiando os alunos até que
conseguissem realizar a tarefa de maneira independente. Estaria, assim, ajudando os

alunos a desenvolverem o pensamento reflexivo e estabelecerem conexdes.

De acordo com Noller {1882), ¢ professor criativo cria um clima de confianga em
sala de aula, encoraja os alunos &, ac mesmo tempo, tem flexibilidade, o que the faculta
procurar perspectivas diferentes para olhar o problema (apud Wechsler, 1883).

Logo de inicio, a proposta tornar-se-ia mais facil se, em vez de passar diretamente
. - s - . # . A
as questdes, o professor amasse o quadro topico, de modo a funcionar como um framing

{Marcuschi, 1986}, que indicaria o panorama em que se desenvolveria 0 assunto da aula.

Mas, como o professor ndo mantém a “Regulagaoc de conduta”, ele, praticamente,
abandona a proposta, em vez de tentar media-la.

Da-se. entdo, como que um “rompimento do tecido discursivo” {(Wertsch e
Smotka, op. ¢it.), as vozes ndo entram mais em contato e delineia-se uma interagdo entre
os alunos, em gue o obieto do conhecimento € deixado de fado e focalizam-se assuntos da

Midia ou pessoails.

E curioso que esse fenbmeno & tipico do contexto escolar de enfoque mais
tradicional. Esse tipo de interagao (ou de falta de interagao) foi encontrado, por nds, varias
vezes nos relatorios do corpus em questdo: a enunciagdo do professor perde o contato
com a dos alunos, e estes, de modo paralelo, articulam uma rica roca de falas. Nao ha
énfase, portanto, na fungéo dialbgica da linguagem, nao se da uma interanimagao de

vozes, como postuta Bakhtin (1985).

Achamos muito ilustrativo esse fendémeno do rompimento do tecido discursivo
porque denuncia, a noSso ver, um rompimento, também, da articulagéo dos planos da vida
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na escola e da escola da vida, com todas as suas consegléncias desastrosas.

Esse tipo de interagdio teria, no nosso ponto de vista, a seguinte estrutura:

Al
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Al

Complementando a andlise do desempenho dessa 8° série, julgamos interessante

notar gue a atitude dos estudantes muda inteiramente em duas disciplinas: durante as

aulas de OSPB, que j& enfocamos, onde se dé& o debate sobre a "Questio do Menor”, a

pariir da leitura de artigos de jomal e dos relates pessoais dos alunos; e durante aulas de

Ciéncias, onde se faz a exibigde de um filme sobre o problema do Cblera, que desperta o

sey interesse,

Pode-se, portanto, inferir, ja agui, a partir dos exemplos dados, a importancia dos

mediadores culturais que estdo mais proximos da vivéncia dos alunos e gque sdo,

portanto, mais motivadores.

Examinaremos, agora, alguns textos gue sdo produto de uma escola com as

caracteristicas acima descritas, que ndo da voz ac aluno e cujas atividades se desenrolam

sob um clima de monotonia geral.

(68)

2} Obieto de conhecimento

£ L . o amops
{)«{«T; \QAVQJ?.'-} Toontt ez JISTARNE S A~ R

poiesio 7 ole cgregm

J}g.-eibggk,&a £ oo ; & o ‘ = |
iffk ﬁLm-o- hcrteg o y= Aoy o ol s
e g ?&no»t _ﬁﬁwﬁmﬂ: > ,M;
?_;4} [ - ¥ {?.DEI-LAMW: f
N panp. O A&:%ﬁaw Lo xading
U oLt i) & Asole .p.aw/n PO
3‘%,@%

:40- * ofa a/drrm_io

m m_&u_ﬁw_é, .
S v il IR

w{yww
% s Bl pore rorye



164

Observando a produgho do aluno (68) ("Paceio no Zoolbgico™), constatamos que a
crianga relata um fato mas ndio tem ainda 0 decentramento suficiente para recriar o
acontecimento e inventar uma histéria que, pela explorago do inesperado, consiga
interessar o leitor.

Percebe-se que a escola ndo realizou um trabalho com os elementos da narrativa,
tais como tempo, espaco, personagens. A estrutura temporal é inadequada e ¢ espago €
as personagens nio sfio caracterizados. Revela, também, a auséncia de um trabatho com
as categorias textuais, j& que a crianga ndo é capaz de elaborar uma situagdo de
complicacio e de desentace. (O que j4 constituiria um trabalho cognitivo € metacognitivo)

Sahemos Que Os recursos para marcar © discurso direto e indireto na escrita
apresentam dificuldades para essa faixa etaria. mas, com relag8o ao iéxico, ja se suplbe
uma maior amplitude, a esta altura do curso escolar. A crianga ndo tem capacidade de
explorar itens lexicais que impliquem diferentes perspectivas do acontecimento narrado, O
adjetivo, por exemplo, revelador de subjetividade, como vimos, esia praticamente ausente
do texto, havendo uma unica ocorréncia: o adjetivo grande, grafado "grende”.

Percebe-se que a estrutura textual do aluno é de encaixe em uma férmula retirada
de livios de historias, iniciada por "era uma vez” e terminada por "e todos ficaram felizes

para sempre”, o gue néo é adequado para esse tipo de relato.

Deduz-se que a crianga escreve para cumptir uma obrigagdo institucional & ndo,

dentro de uma perspectiva funcional e significativa da linguagem.
N&o consegue, portanto, imprimir, com Sucesso, a marca de sua autoria.

Os convites para a Festa Junina (69), por sua vez, aprésentam uma estrutura

nastante esterectipada, empregando um nivel de fala quase formal.
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O professor poderia perfeitamente ter trabathado, com os alunos, a utiizacdo de
variantes regionais, gque daria maior forga expressiva a esse tipo de comunicagao.
Nota-se, aqui também, que os autores estdo pouco, presentes nas produgbes.

Como ilustragdo do trabalho realizado na 5a. série, anexamos a copia de um texto
de um aluno andnimo, transcrite no L.D., para ser corrigido (70)
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© texto abaixo foi escriio por um aluno da 57 série, Ele ¢ um aluno normal, que
comete alguns erros tipicos de um aluno gue freglenta a &5 série. Portamo, sao er-
ros gue vord também pode cometer.

Ao corrigir este texto, vocd estard relletindo sobre esses €708, & gue ajudasi &
evitd-los no fturo,
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Reescreva ¢ texto corrigindo o gue vood julgar pecessario, Preste atensdo na 01
lografis, concordincia, acentuaglo, constiugdo das frases . aberiura de pardgralos,
O35 erros mais comuns ern gualgusr redaglo ocorem Aas DN da gramatsa.

Descarta-se um trabalho de reescrita, com alunos reais dessa comunidade, que
enfocaria dificuldades encontradas em seus textos. A reelaboraco de um texto retirado de
uma realidade que ndo é a da classe, ou sobre o qual existem dividas se foi elaborado por
yma crianga dessa idade, revela bem 2 concepcao de linguagem veiculada nessa escola,
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em que a interlocuclo ndo estd presente. Fiad e Mayrink-Sabinson (1991, p. 33}, numa
concepgio de escrita como trabalho, mostram os processos da génese do texto"assumindo
que a linguagem & construida pela interagiic entre os sujeitos (...), na modalidade escrita
da linguagem, essa construgao envolve momentos diferentes, como o de planejamento de
um texto, o da ptopria escrita do texto, o da leitura do texto pelo proprio autor, o das
modificagbes feitas no texto, a partir dessa leitura™.

E essas reelaboracdes véo indicar como os autores vao construindo seus estilos
de escrita (¢f. Fiad, 1993).

Por outro lado, se fosse objeto de discussio o texto do Livro Didatico, precisaria
ser discutida a noglo de “erro”, incorperada pelo seu autor nitidamente derivada da
gramatica normativa. De acordo com o enfoque geralmente praticado no contexto escolar,
é “erro tudo aquilo que foge & variedade que foi eleita como exemplo de boa linguagem”.
{Possenti, 1998, p. 78).

No entanto, o texto da crianga nao precisa, obrigatoriamente, pertencer a um nivel
tormal de linguagem, uma vez que se trata mais de uma confidéncia, de uma auto-analise
do seu modo de ser, perfeitamente passivel de ser veiculado em um padrao menos rigido,

Se a escola adotasse um enfoque de linguagem de um ponto de vista mais
descritivo, conforme postula Possenti {op. cit.), essas nogbes poderiam ser discutidas com

¢ aluno.

Além disso, mais interessante do que “prestar atengdo na ortografia, concordancia,
acentuagdo ete”, seria salientar a perspectiva expressiva do texto, com as escolhas gue o
seu autor faz como, por exemplo, o uso da expressao "sou como um ar espalhando pelos
cantos”, para conseguir o efeito de mostrar a sua intensa atividade. Qu, ainda, focalizando
o texto como um todo, tem-se uma impresséo de incompletude. Mostrar, entdo, aos alunos,
a importancia de um fecharnento na estrutura textual.

Ja na Ba, série, deu-se um caso tipico de recusa do ato da escrita, conforme
enfocamos na introdugdo deste trabalho, quando os alunos ndo véem nentum sentido
naguilo que lhes é proposto € negam-se a8 concretizar a tarefa, segunde denuncia de
psicopedagogos e também de E. Franchi (1985}, para quem o declinio da espontanegidade
e criatividade verbais pode ser causado pelo modelo de ensino adotado.

Enfim, s&0 esses os frutos de um trabaiho escolar que coage o individuo.
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« A Escola do Programa da Interdisciplinaridade

Antes de iniciarmos a anélise das atividades da escola em questdo, teceremos
algumas consideracBes sobre a implantagio do Projeto. As idéias que expomos a seguir
s&0, na maioria, oriundas de enirevistas que realizamos com professores da Rede
Municipal que tiveram participa¢do nesse projeto, e outras provém do texto de Pontuschka
et al. (1883), que ja citamos.

De um modo geral, as escolas da rede piblica seguem programagbes impostas
pelos drgdos centrais. Dentro da gestio de Paulo Freire, como Secretano da Educagdo,
agiu-se de forma diferenciada: os professores tiveram a oportunidade de apresentar uma
série de propostas com novas orientagbes pedagdgicas. Dessa forma, surgiv ¢ projeto de
um trabatho com informatica, o de orientagdo sexual nas escolas, o projeto onde o
professor atua em mais de uma disciplina e o da interdisciplinaridade, entre outros. Todos
foram acatados pela Administragéo Central mas deu-se relevo a este uitimo.

Por sua vez, as escolas tiveram a liberdade de optar por um dos projetos em que
gostariam de atuar e algumas escolheram o da interdisciplinaridade que tem, como
fundamento, a questdo da dialogia, conforme ja apontamos.

Para essa implantagdo, houve necessidade de um preparo dos professores que,
em seus depoimentos, caracterizaram a experiéncia como "de inicio, muito sofrida", uma
vez que ndo se adotava livro didatico e tomava como base a realidade do aluno. £
interessante, também, notar que, segundo declaracbes, a opgdo pelo trabalho nessa linha
partiu do corpe docente da escola e, muitas vezes, o diretor se ausentou das propostas.

Realizou-se, iniciaimente, um levantamenio da realidade escolar e constatou-se
que muitos professores, embora atuassem na regido ha mais de 10 anos, desconheciam-

na, na verdade.

A partir desse estudo, foram escolhidos 0s temas mais presentes e estes se
transformaram em “temas geradores" que constituiriam objeto do trabalho escolar. Dentre
eles, podemos citar a questdo da Moradia, da Violéncia, dos Transportes, da Comunicagdo
etc. Todas as disciplinas teriam seu ponto de partida no “tema gerador” da escola e, a partir
dai. desenvolveriam o seu conteldo programatico e as suas atividades.

Para concretizar essa mudanga, os professores contaram com a assessoria dos
érgdos centrais da Prefeitura e, principaimente, com a colaboracdo de docentes da
Universidade de S3o Paulo e da Universidade de Campinas.

Abandonou-se, para isso, a préatica da reciclagem e do treinamento de professores
e adotou-se o principio da formagiio permanente do educador em servico, no que foi
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pioneiro o chamado "Estagio de Formagio do Educador em Servigo - EFES” da USP. (Cf.
Pontuschka et al., op. cit).

Essa assessoria deu-se sob a forma de uma pesquisa-agio?, em que estiveram
envolvidos professores dos vérios niveis. De acordo com depoimento de um professor do
Municipio, os problemas eram levantados na escola e levados aos docentes universitérios
para a discussio conjunta. Reproduzindo as suas palavras, os professores universitarios
“lavaram um susto" com o teor dos problemas apresentados pela rede, e tiveram de se
dedicar @ pesquisas e estudos para conseguir fornecer-thes uma orientagdo. Foi um
movimento de "mdo dupla”, segundo sua dectaragio, da rede para a universidade e vice-

versa.

Colemos, também, o depoimento de uma professora de Historia que participou
da implantagdo: quando ingressou na Prefeitura, ja era aposentada do Estado e, durante
toda a sua vida como docente, havia seguido o livro didatico; ficou *apavorada”, de inicio,
mas, depois, foi envolvida pelos colegas e comegou a trabathar. Mais tarde, conseguiu,
juntamente com 0s alunos, escrever a histéria do bairro, ao mesmo tempo em que ia
relacionando essa histéria com ¢ conteudo estudado nas diferentes séries. Foi, conforme
suas palavras, "o melhor curso que feve na vida", ja que aprendeu mais com os colegas do

gue com o pessoal dos érgéos centrais.

Como se pode notar, a partir do quadro esbogado, as escolas, com essa
perspectiva, constituem uma microcultura diferenciada e as mediagfes que vao realizar
seguem uma orientagéo distinta das demais. Nao se pode afirmar que ¢ seu desempenho
tenha atingido niveis elevados, porgue o contexto escolar, acostumado com um sistema
autoritaric, vai conseguindo abrir as suas propostas, paulatinamente. Mas, como veremos,
os frutos que colhem ja apresentam uma gualidade superior aos das escolas que atuam

sob um clima de monotonia e rigidez.

Com o intuito de ilustrar esse tipo de abordagem, enfocaremos abaixo alguns

aspectos do cotidiano escolar de duas escolas que aderiram ao Projeto.

Abordaremos, fundamentalmente, a escola observada no Relatério 10, que & de
classe média e, de forma complementar, a do Relatdrio 7, que se localiza em um bairro de
classe baixa, de acordo com os pesquisadores,

Nas dependéncias da primeira, 0 pesquisador notou a presenga de cartazes, tais
come, sobre cenas da vida indigena, problemas de poluicdo, uso de drogas eic. Estes
foram feitos pelos alunos da 4a. série e havia outros sobre temas como o Surrealismo e o
Dadaismo, confeccionados por estudantes de 7a. ¢ 8a. séries. '

22 Esse processo de "atualizagio” realizado com ¢ pelos professores sera objeto de reflexio mais adiante



174

No nivel da 3a. série, o trabalho com o texto nfio se baseia no L.D. e sim
principaimente, em histérias infantis. Os alunos t&m acesso a esse livios na Sala de Leitura
ou através da professora gue leva os exemplares até a classe em uma caixa, num
processo que chamou de “Biblioteca Circulante”, de onde as criangas retiram os livios de
seu interesse e, facultativamente, tecem comentérios em fichas destinadas a esse fim.

Na Sala de Leitura os alunos também recebem instrucBes sobre o processo de
editoracdo, tais como, paginagao, iustragdo, capa, direitos autorais, bem como sobre
elaboragho de resumos.

Na 5a. série h4, também, a presenca de um trabalhe com o texio em varias
disciplinas.

Em Matematica, por exemplo, os alunos léem um livio sobre a montagem de um
soroban (4baco), o gue os motiva a confecciona-lo e a trocar entre si, para efetuar

operacgbes de célcuio.

Em Educagio Artistica, as criangas trabaltham com historias em guadrinho para

desenvolver o tema sobre os indios.

Durante as aulas de Geografia, realiza-se um trabalho de mapeamento da regifo,
com posterior redagéo de relatorios. Nesta disciplina, da-se a veiculagio de um texto
redigido pela prépria professora sobre 8 questao da Moradia no local. Juigamos este fato
importante porque dé a oporiunidade de 08 alunos tomarem contato com o professor,
também, como produtor de texto e ndo como mero reprodutor de textos alheios.

Em Ciéncias, da-se uma programacao de um video, cujo objetivo era o de motivar
uma discussdo sobre a existéncia de outros meios de comunicacdo, além do texto verbal,

Mas &, principalmente, em Lingua Portuguesa que se observa a variedade das

propostas:

Os alunos haviam assistido a dois filmes - "Esqueceram de mim” e " Crnstal
encantado® e realizaram a seguir uma redagéo, modificando o final da historia.

Dé-se, nessa aula, um curioso didlogo entre professora € alunos sobre a questao
dos esteredtipos, a partir de uma cena do filme em que uma menina aparece cCom asas.
Apds a discusso, os alunos acabam estabelecendo uma diferenga entre 0 mehino que
carrega o esteredtipo do diabinho e a menina, de anjo.

Em outro dia, dedicam-se duas aulas ao estudo dos elementos gue compdem uma
narracio, Dentre eles, enfoca-se a questao do enredo com estrutura linear ou nao, parindo
de observagbes de uma novela da TV a que os alunos estavam assistindo. A seguir, 2
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professora focaliza a noglo de discurso direto e indireto, utilizando dialogos formulados
pelas criangas.

E importante notar que, nesta série, os alunos tém um cademo particular onde
registram “Redagdes preferidas e musicas também”. O pesquisador revelou que houve
grande restricho, por parte deles, para liberarem esses cademos, porque, de acordo com o
sey testemunho, funcionavam como um diario, onde, além das redagbes produzidas em
sala de aula, ha registro de poesias feitas pelas criangas e textos selecionados por elas.

Analisaremos, mais adiante, algumas propostas desta disciplina que desenvolvem
a consciéncia da individualidade da crianga.

Focalizando a Ba. série, percebe-se que ndo houve uma ruptura da linha de
trabalho, porque, além da continuidade do trabaltho com o texto, surgem espagos para 2

emergéncia do sujeito.

Em Educagio Artistica, por exemplo, os alunos fazem a opgao da matéria ou
modalidade a ser estudada. Podem escolher entre teatro, artes plasticas ou instrumentos
musicais; sendo que a professora prioriza a modalidade escolhida, mas trabalha também

as demais.

Em Geografia, os alunos haviam escrito um livro da historia da regido, como ja
apontamos. Trabatham, também, com redagao de textos, comparando épocas diferentes,

com posterior leitura a classe.

Na disciplina Lingua Portuguesa, acontece,novamente.a elaboragio do texto pela
professora, que propde, a seguir, exercicios de interpretacio aos alunos, seguido da

caracterizagio do tipo de texto.

£ interessante destacar que uma pesquisa sobre as fungdes sintaticas, realizada
nesta classe, deu-se a partir de consulta de varias gramaticas pelos alunos. E o exercicio
que se seguiu baseou-se em frases apoiadas no contexto dos estudantes. Para ilustrar,

transcreveremos a seguir um pequenc trecho do Ralatério.
Diga 26, duas audas.

14 atividade: revisdo de swjeito e predicade. Retomada das defini¢Bes de sujeilo e
proposta de elaboragdo de uma oragdo com syjeito simples. Participagao volunidria de

wmat aluna,
Oragdes produzidas pela aluna:

- O garoto veio me buscar de moto. (suj. simples)
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Howve muitas brincadeiras entre os alunos. A palavra garoto adguirii um outro
significado porgue, tanto a aluna como a classe, sabiam que se tratava de uma pessva

conhecida por todos eles.

~ Eu ¢ ele fomos almogar junios. (sujeito composto).
- {eu) Fui & casa da Patricia (suj. Ocuito)

Parricia é wma colega de classe.

« Roubaram meu namorado. (s1j. indeterminado}

Novamente houve muitas brincadeiras entre a aluna e a classe, pois um aluno afirmou que

sabia quem foi.

. Procura-se um namorado. (suj. indeterminado)

Esta oragdo foi elaborada por outro aluno.

()

Oracdies elaboradas pela classe:

~ Hd pessoas curipsas nesta classe.

E evidente que os alunos esiavam fazendo uma alusdo & minha presenca.

Contrapondo-se esta interacdo com a do modelo anterior (do mesmo nivel),
apesar de se tratar de um enfogue de uma nocdo gramatical, torna-se “interessante e
relevante para os alunos’(cf. pressupostos de Feuerstein) e, pela forma com que €
praticado, consegue implicar os sujeilos na experiéncia de aprendizagem.

Nota-se o clima de descontracéo e confianga em que a atividade se inscreve.

Da-se a participagao voluntaria dos estudantes. com frases do seu contexio,
conforme ja indicamos, formando uma enunciacic de varias vozes, produzindo-se uma

impressao de polifonia (Bakhtin, 1883).

O objeto do conhecimento néo fica restrito ac ambito do professor, como no
exemplo anterior; pelo contrario, ele circula entre os alunos, produzindo-se uma interagao
verdadeira, pois incorpora contribuicbes de professor e de alunos, com a seguinte
configuragdo

J Al
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Se focalizarmos os critérios de Feuerstein sobre Experiéncia de Aprendizagem
Mediada, constatamos gque um numero maior deles é atendido, iais como o0 da
“intencionalidade e Reciprocidade”, o0 de “Mediagfo do Significado”, ou ainda o de
*Conduta Compartithada™, entre outros,

Em outfra aula, na Sala de Leitura, a professora da classe e a encarregada da sala
realizaram uma leitura dramatizada de uma obra de José de Alencar, esclarecendo dividas
sobre costumes da época ou palavras desconhecidas dos alunos. De acordo com o
pesquisador, essa atividade despertou muito o interesse dos educandos que protestaram
guando se encerrou.

Quanto 4 produgho textual propriamente dita, uma das atividades teve o seguinte
desenvolvimento: a professora forneceu um texto de Flavio Gikovate "0 amor como meio,
nio como fim" e procedeu 2 leitura e discussfo. Seguiu-se o levantamento de temas
extraidos do texto. A partir dai, os alunos escolheram o tema, que desenvolveram na
redaclo. Efetuou-se a correglo pela professora e a devolugao aos alunos . Finalmente o
texto foi registrado no cademno de redagdes.

Nas séries finais da escola abordada no Relatério 7, encontramos, tambem, a
preocupagdo com o texto do aluno. Assim, na 7a. série, da-se a criagao de livro de historias

e, na Ba., faz-se uma coletdnea com pensamentos de alunos de quatro classes distintas.

Na escola do Relatério 10, os alunos tém, ainda, a oportunidade de trabalhar
dentro de um projeto de informatica - o Projeto Génese -, realizando atividades propostas
pelo professor ou editando o seu préprio texto.

Enfim, todas essas mudangas tém repercussbes na produgac escrita dos
educandos. Em comparacio com a escola anteriormente focalizada, que se pautava mais
peio livro didético, sem abrir para a interlocugdo, percebe-se que as criangas, nesta
perspectiva, encontram mais espagos para expressar sua subjetividade, como veremos a

seguir, por algumas produgbes de alunos,
Detalharemaos algumas propostas:

3a,. série

A professora iniciou a aula com a leitura do texto "Meninos de rua’, trazido por
uma aluna em dia anterior. Apos discussdo sobre conceitos de "6rgdo publico”,
"govermnantes”, “cidadania” etc, propbs que escrevessem um texto com ¢ titulo "Rua dos
meninos”, explicando que a inverséo do titulo relacionava-se com uma listagem de coisas
boas e més, gue havia sido elaborada pela classe anteriormente. Imagina-se que a
professora conduziu a discussdo de forma néo preconceituosa, pois nofa-se isso pelo
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enfoque dado ao tema nos textos.

Pensamos que essa proposta pode ser encarada como um trabatho com a
intertextualidade. Somente o fato de se mudar a perspectiva do tema j& implica uma

mudanga de campos lexicais, de valor negativo para valor positivo (O que foi realizado
talvez inconscientemente).

Essa proposta deu origem a estes dois textos que, apesar de suas limitagdes
demonstram um cunho argumentativo. (71} & (72}

Meninos da rua

E atd oohe gue nasting suc. Quands era bebi minka wae pedia esmola comigo no cole e 2u
frgues comn el atf uns cinze anos. Diai fui com meu 1rmao para @ prage Jodo Mendes ¢ a penit faca-
va por id pale Casedral e yus Direite Quondo eu ful ficande rator, Sy irman Lomegos @ me 1
cier ¢ guarer mandar gm mm Eu conheci urm cerinhe gue fuava ne Av Sac Jodo, 16 ondr tem
agiutias farmaeins gut ficorn cherlzs a.nuile feda A gente ficou per le um bem tempto € 10 muiln
fegal. mf'gue uns garstos malaram o éars 42 jormoen Voek vint Voré lembrm? Sai atf ne jors
ned. Foiuma lescors Jodemundo se mandon A polieia cars mafando. Achoram gue €a penie
nossa. mes ndp eranio. Masa gentendo podia veltar. Entio fomes pra preq Reosevelt, mas de
czor porgue ossellatem uad seatheria ali @ loge arhoram gue & gente lava no 2. Lim parete
Cynpsoou boberta” e cati R mar da policia. A a gente deu sumgs, depois gudol wm Honcn {a
gperto do Hilton e agorn estomns por agis

{Cieuzs, }4 anpe. roonoy Queo Jive nas ruas de Sho Pavlo. Depoinienc
extraigp do; ROSA MARIA FISCHER FERREIRA. Afrunos da mis. 5B
Paulo, Comissho dr Justiga e Faz ¢ Centro de Estudos de Culwars Gor:
semporbnes (CEDEC)Threx. s g p 105}
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Observemos algumas caracteristicas reveladoras do “estilo” das criancas.

A primeira elaborago (71) articula-se no plano do sonho, do desejo. Note-se a
importancia da frase que inicia "Eu imagino que existisse uma rua .." & da frase final “Isso
bem que podia ser verdade!”. Conforme ressalta Possenti (op. cit), a abertura e ©

fechamento sio fundamentais na estruturagao textual.

A seu modo, consegue selecionar argumentos em favor da crianga de rua: ©
direito de nao sofrer violéncias, de ter iberdade de acdo, e, sobretudo de brincar {onde
coloca o foco), que é retomado de forma enfatica, sob um ato de fala de ameaga.

O uso do operador argumentativo bem que da destague & necessidade de tornar
o sonho realidade, apresentando um pressuposto - alguém deveria tomar uma providéncia.

A 2a. redagio (72), embora COmM MENos récursos de elaboragdo, também dialoga
com o texto original e consegue colocar-se. impressionada com a faita de um local onde a
grianga de rua possa ficar, argumenta, reivindicando esseé 8spago. O uso da frase

interrogativa produz esse efeito de sentido.

Constata-se que as duas criangas fizeram uma leitura diferente do texto original, o
que motivou , portanio, produgbes também diferenciadas , que revelam a sua auloria: 8
primeira pds o foco no fato de a crianga ter o direito de brincare a segunda na auséncia de
um espacgo para viver. Apesar da orientacBo ter sido a mesma, cada uma se colocou de
maneira diferente.

Com todas as limitacdes de sua idade, as duas alunas conseguem um grau muito
maior de individuagao de seu texto, se comparado com o da 3a. série da escola antetior -

"3 Paceio no Zoolégico”.

Evidentemente, além do fator mediagdo, a escolha do tema vai propiciar

resultados diferenciados.
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5a. série

Ao contrario do que se deu na 5a, série da escola de enfoque tradicional {onde se
comgiu texto de L.D), aqui, a professora apresenta propostas que desenvolvem a
consciéncia da individualidade. De forma semeihante a professora de L. durante a 3a.
série, aqui também, a crianga é convidada a falar de si mesma e de sua realidade.

Comecemos pela andlise do texto "8 minha casa” (73). Novamenie parece
realizar-se um trabatho intertextual, pois consta do cademo da aluna a letra da canc8o
"Casa engragada” de Toguinho.
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A frase inicial mostra que a crianga fem consciéncia do processo de interlocligao:

“Wau contar para vocés .." Sua escrita tem um destinatario.

Pelo teor da descricio "um portdozinho pretinho, depois a escada..” o leitor sente-

se convidado a entrar em sua casa, em *sey refne”.

De acordo com Possenti, vamos nos fixar em dois indices marcadores do ponto de

vista do locutor: a ordem dotexto e a escolha lexical,

Note-se gue ndo ha redundancias, 8 tessitura textual segue um trajeto pré-
determinade pela locutora, sendo que a organizagio dos fatos estrutura-se da seguinte

forma:.
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1) Descrigdo geral da casa, em suas vdrias dependéncias

U
2} Focalizagdo na parie preferida (o quintal - local das brincadeiras)
4
3} Focalizacdo do objeto preferide (a boneca que € relacionada com a figura
muterna)
4
4) A unido da familia
b

514 fusdo dos dois elementos:casa e familia

Como uma camara cinematogréfica, vai focalizando os diversos locais da casa
para se fixar, finalmente, na cena que denota a felicidade da locutora,

A escolha lexical, por sua vez, ajuda na pintura do quadro.
Para igso, usa 08 diminutivos:

- portdozinho,

- prefinho,

- escadinha,

Seleciona 05 adjetivos e expressies adjetivadoras!
- quintal super tegal;

- cozinha ... toque especial,

- sala ... linda,

- quartos bonitos e elegantes,

- a parfe que eu mais gosio,

- 0 objefo que eu mais gosio,

Escolhe os substantivos:

- Unido da famiiia,

- carirtho.
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£ anticula os fatos:

- & minha cozinha tem um toque especial porque & a cozinha da minha casa (O uso do
grifo reforga a expressao).

Como vemos, pelas escolhas efetuadas, a crianga provoca um efeito de sentido,
mosirando como é feliz no seu melo ambiente,

Essa linha mais intimista aparece, também, como era de se esperar, na escrita
particular dos alunos. O texto a seguir pertence ao cademo que a aluna relutou em

emprestar ao pesquisador (74). (ver o texto na pagina seguinte)
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Auto descrigdo

Meu rome ¢ Lilian. Tenho once anos E estou no guinte ano Porgue gosto de estudar. 4
cor da minha pele é morena A cor dos meu othos castanhos escuro Tenho um
tamanho mediano Rosto delicade Cabelos enroiadps e castanhos Sou alegre muiio
pensativa, sou observadora e criativa. Ndo gosto de curiosos, Muito menos de fofogueiros
Para a tristeza, fecho a porta Para a alegria abro a porta, o portde e o meu coragdo.
Adoro brincar estudar ¢ passear. Jogar € namorar ndo € comige sou crianga ndo gosto
disso,gosto de ouvir misica, Assistir televisdio e ler uma revista ¢ as vezes ver um filme de
ficedo.

Vé-se que, pelo arranjo de certas combinagbes, consegue criar uma atmosfera de
"poeticidade”, segundo Jakobson (citado por Possenti):

- Tenta estruturar o texto em versos e trabalthar com algumas rimas, no intuito de
griar um riimo.

- Emprega algumas imagens como “para a alegria, abro a poria, o portdo e 0 meu coragdo”.

- Usa de inversdes:"para a tristeza, fecho a porta”, 0u usa uma forma enfatica como em
“Jogar e namorar / ndo é comigo”, pela maneira com que estrutura o enunciado em dois Yersos.

Por outro jado, procura marcar seus enunciados com tragos considerados de "boa
inguagem” que, assim como os estigmalizados, produzem efeitos estilisticos (Possenti):

oo

asto delicado”. "cabelos encaracolados”. "tamarho mediano”, "pensariva’, “observadora”, "criariva®, gosta

de "filme de ficgdio”.
Percebe-se que a sele¢do desses termos passa ao lsitor a imagem de uma
pessoa refinada, que é reforgada pela articulagéo da oposicao.
“ddoro brincar estudar ¢ passear” < "logar € namorar ndo ¢ comigo”
A crianga, portanto, marca o seu estiio pela agenciagdo de recursos de varios
niveis.

£ interessante neotar, ainda, que essa mesma crianga, nesta outra produgio, onde
focaliza a figura da mae, (75) usa de recursos estilisticos semelhantes a anterior. Este texto
também pertence ac cademo de escritas particulares.
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Descripdo da minha mide

Mirha mie chama-se Maria do Carmo,

Ela é de eltwra mediana e ¢ gordinha Tem o5 cabelos encaracolados e pretos. Seus ofhos sdv
casianhos e vivos. Mamde ¢ linda.

Eta é um pouco distraida ¢ fica muito nervosa quandy desobedecemus. Ela sempre diz

- Parer criangas, com esta desobediéncia se ndo

Mas mesmo assim, mamde é alegre e gosia muito de cantar

Mamde ndo trabalha em firmas, lojas e nem é vendedora, ela é “dona do lar™

O que deixa mamie mais alegre e saber que estamos bem na escola e que ndo esiamos doenies.

Mamde nunca teve uma grande tristeza. Fico muito alegre por isso.
Ev gostaria que mamde tivesse muitas alegrias em sug vida.

Para mim ela é a methor mde e a melhor mulher que existe no mundo.
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Faz agui, também, a escolha de recursos de "boa linguagem” (cf. Possenti), tais
como, selecfo de termos, por exemplo, cabelos encaracolados (em vez de crespos) olhos
castanhos e vivos. Essa caracteristica aparece novamente na reprodugio da fala da mée:
“Barem com esta desobediéncla’ (0 que ndo seria muito previsivel em uma situagho de
imitagéo, diante das travessuras dos filhos). Note-se, tambem, o uso de colocagao
proneminal enclitica: “Minka mde chama-se Maria do Carmo™.

Como na produgdo anterior, esses fecursos colaboram para ¢ objetivo que a
locutora tem em mente: elaborar um perfil da mie como uma pessoa pertencente a uma
classe socialmente favorecida - o que € comprovado pelo enunciado “mamde nio trabalha em
firmas, lojas € nem € vendedora, ela é a 'dona do lar".

Observe-se que a crianga tem nogao de que a expressio "dona do lar" & tugar-

comum, por isgo coloca-a entre aspas.

Como se constata, as caracteristicas apontadas parecem }& constituir marcas do
seu estito.

8a. série

As redacdes que vBm 2 Seguir fazem parte da proposta gue ja expusemos acima:
a partir do estudo de um texio de Flavio Gikovate, houve o levantamento de temas €
pasterior redago.

O que achamos relevante nessa situacao foi o fato de ndo ter uma configuragéo
uniformizante, pois cada aluno escolheu o tema de sua preferéncia e realizou o trabalho
individual.

Assim surgiram redagbes variadas sobre Futebol, Drogas, Desemprego, Ecologia

sic. Entre elas, franscrevemos algumas abaixo. (76) (77) (78)
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Nota-se gque, como sdo assuntos muilo veiculados na Midia, ndo houve grande
originalidade de idéias, mas 0s alunos conseguiram posicionar-se diante do tema,
selecionando argumentos e dando encaminhamento ao raciocinio de forma diferenciada.

Assim, revela-se uma progressio discursiva, jA que cada segmento acrescenta
informagdes novas.

A 1a. (76) estrutura a argumentagdo sob a forma de comprovagsio pela
experiéncia ou observacio de dados que comprovem o seu ponto de vista, Desse modo, a
partir da tese, 0 homem realiza atividades contra a natureza, apresenta a argumentacéo
através de um arrolamento de ages: insuficiéncia da agao dos ecologistas, desmatamento
da Amazdnia, atuagio dos garimpeiros, poluicio dos rios e do ar. Esses dados conduzem
a conclusdo: necessidade de providéncias urgentes.

J& a 2a. (77) tem uma estrutura cumulativa. A partir da tese, a Importdncia da
Escola, vai somando varios planos para demonstrar esse fato: primeiramente a imponténcia
para o plano intelectual, depois, para o social e, finalmente, para o fisico.

A 3a. (78) pSe o seu foco na estrutura atual da vida familiar, remetendo & do
passado. Dessa forma, o texto & articulado implicitamente sobre um sistema de oposigéo.

Com exceglo desta Gltima redagdo, em um segmento (“chega a chamar a mde de
burra”, OS alunos procuram usar um nivel de linguagem socialmente valorizado, adequado

a este tipo de texio,

Par outro lado, achamos importante ¢ fato de a professora ter demonstrado, com
suas observaches, uma preocupagdo mais marcante com o nivel macroestrutural do texto.
Embora faca corregbes poniuais, como, por exemplo, a da inadeguagdo da linguagem na
3a. redacho, preocupa-se, fundamentalmente, com a arquitetura textual (fato que ndo é
comum nas correcbes). Observe-se o comentdrio sobre a conclusdo desta Gltima redagao.

Eocalizando a outra escola do Projeto de Interdisciplinaridade, j& apontamos acima
algumas iniciativas que merecem destague. Na 7a. série, houve a proposta de criagdo de
histérias. O Relatério 7 traz anexo uma copia de um exemplar da produgdo de uma aiuna,
que se mostra bastante elaborada: trata-se de uma histéria de suspense que inclu
situagbes de complicagio, antes do deseniace final. Nao transcrevemos aqui, porgue ¢
livrinho contém mais de 30 paginas; anexamos somente as paginas iniciais que dao uma

idéias do teor com gue se desenvolve (78).
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Quanto & Ba. série, ja fizemos referéncia a coletanea de pequenos textos de

alunos. E Jouvavel a abertura desse espago , onde 0s jovens podem dar vazdo aos seus

sentimentos pessoais, preocupacdes e pensamentos, de uma forma livre, sem intuito de

avaliagdo por parte do professor (80).
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rie m.nnlhoenpmEdo Srogl.

FEoHt1e CILYI ZEREAY DY ALUING

Explica-me o que €, quen €, ¢ §oe guer o BADG,

E&.H1~ IZACLY HIBRICUE §E QLIVIIEA

Faguega-me guando €0 Le psgueceor.assin YOO8 runti: o=
guecers ¢e mim.

E2.B7- RENIR PEDREIRA

Cuzando olhnares 2 tarde guerendo Chaver, Eis gf rmeuls

clhos cuerendo Le ver,

S¢-quende vood CheFar ey pitiver corininds, nés me

soorfe, Gpeénas €nIre en meUi sunhas.

weLFenn Nodniue s St

£ importante registrar que houve a divulgagio dos textos nas varias classes,
promovendo-se a interlocugao.

Em suma, as propostas das diferentes escolas do Projeto da Interdisciplinaridade,
de forma coerente com seu embasamenio ledrico, abrem maior espago para a
manifestagao do sujeito, do que aguelas que seguem um modelo tradicional, ja que,
através das atividades que promovem, desenvolvem um tipc de ensino / aprendizagem gue
se situa dentro da Zona de desenvolvimento proximal,

Parece haver, portanto, uma interdependéncia do progcesse de desenvolvimento
da crianga e dos recursos fornecidos para esse desenvolvimento. A natureza das trocas
sociaie  influencia @ constituicdo de habilidades intelectuais e do procedimento
independente da crianga, uma vez que constrdl competéncias cognitivas fundamentais

tanto para a compreensao, quanto para a produgao do texto.

No entanto, 0 conjunto dos relatérios e a nossa experiéncia de contato com a
Rede Escolar apontam poucos casos de frabalhos que evidenciem a formagdo da
competéncia textual, realizados através de um verdadeiro processo de mediagdo. A maioria
deles, como vimos indicando, atém-se a um enfoque reducionista das tarefas, limita
rigidamente as fungdes da linguagem, permanece amarrada a questdes metalingllisticas,
coloca énfase no livro didatico, através de atividades centradas na Leitura, Cépia, Ditado,
Nocdes Gramaticais e Exercicios, e o foco das interagbes que realiza esta sobre o
professor e o livro didatico e nfio sobre a relagho professor / alunos / chieto do

conhecimento.

Essas constatacdes nos levardo a refletir, na préxima seglio, sobre a veiculagao



190

de propostas na area da linguagem,dentro da Rede de Ensino, principalmente piblica, que
parecem nao terem sido incorporadas pelas escolas, de maneira adequada.

4.5. As propostas de Lingua Portuguesa e a problemética de sua incorporagéo

As pesquisas do Projeto em questdo da USP / UNICAMP comecaram a realizar-se
a partir do ano de 1992, Ora, desde 1978, ja circulam na Rede os “Subsidios de Proposta
Curricular de Lingua Portuguesa”, com reflexdes centradas em atividades sobre o texio.
Em 1986, surgiu a 1® versdo da Proposta Curricular de Lingua Portuguesa e comegou-s¢ a
sua divuigagio. Em 1888, saiu a versio definitiva que tem sido difundida por todo o estado
de S&o Paulo, cujos principios basicos, referentes ao periode compreendido entre 3% e a 8%
série, (que é justamente o foco deste corpus) estruturam-se da seguinte forma, orientando
o trabalho, para que “n&o se perca de vista:

- o privilégivo que se deve dar as alividades de linguagem, de producdc e
interpretacio de textos orais e escritos, em um contexto significative (...},

- o fato de que a escola, para isso, deve fransformar-se em um ambiente de rica
interagio em gque se vivem milltiplas experiéncias, que proporcionem situacbes de
finguagem real e de construgdo partihada de conhecimentos;

- o fato de que a sistematizagdo e a representacdo desses conhecimentos devem
partir de uma intensa exposicdo prévia aos dados oferecidos nessas situacbes de
inguagem e de vida, como decorréncia de operagbes sobre a prépria linguagem, na
conversagao, nas dramatizagdes, nos relatos e estbrias, na transformagao e reconstrugao
dos préprics textos, no acesso multiplicade a diferentes instrumentos verbais da cultura
contemporanea - o jornal, @ revista, o fivro, a literatura”. (Sec. Educ / CENP, 1988a, p. 30).

Essas posturas nos ievam a colocar a seguinte questao: o que aconteceu com tais

idéiag no nosso meio escolar?

Para uma melhor compreensao, consultamos os relatérios provenientes da Rede
PUblica, escritos apos o langamento da Proposta, bem como um documento em que se faz
a analise desses relatérios. (Sec. Educ. / CENP, 1988 b). Neste documento, & feita uma
sistematizagdo de 115 relatorios, elaborados por professores, juntamente com monitores
de Lingua Porluguesa, provenientes das mais diversas delegacias de ensine da Grande
Sio Paulo e do interior, e & estruturado em varios tépicos. Transcreveremaos, agui, apenas

08 itens com maior porcentagem.

Quanto aos Aspectos Globais, os “relatérios apontam que houve compreensao

da proposta, através de observac¢des que dizem respeito a;
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- importéncia do desenvolvimento do espirito critico do alunc e consideragao de
sua realidade e de sua cultura (58,2%);

- gonscientizago do professor como profissional e sua mudanca de atitude, como
elementos basicos para a realizacio do trabalho proposto. (54,7%) (p.2)

Quanto ao texto, “a maioria dos relatérios mostra concordancia em:
- considera-lo como unidade de referéncia no ensino da lingua (32,1%),
- destacar sua importdncia nas atividades de linguagem (26,9%);

- frabalhar as diversas modalidades de leitura e desmitificar a interpretagdo Unica
{13%);

- alertar para o seu enfogue.no que diz respeito a fungao e aos procedimentos de
coesdo e coeréneia (6%). (p. 6)

Em relacio 4 gramatica, “35% dos relatorios manifestaram concordancia com a
priorizagio das atividades linglisticas, com as atividades de reflexdo e operagdo sobre a
inguagem e com o estudo da metalinguagem, nas séries finais.

Além disso, 19.1% consideraram a importancia das atividades de refiexdo e
operacio sobre a linguagem para o estudo da lingua, preenchendo a lacuna entre a
atividade de linguagem e o estudo da metalinguagem. E 24,3% cbhservaram que a proposta
redimensionou o estudo da gramaética tradicional, que deixa de ser o centro do ensino da

fingua”. (p. 4).

Quanto as variacdes lingiiisticas e o ensino da norma culta, “60, 6% destacam
a importancia de se respeitar a fala do aluno e de se considerar as variagbes linglisticas
como forma de trabalho para o ensino da norma culta. Alguns relatorios referem-se a

revisao da concepgdo de lingua e de erro para a compreenséo da proposta’, (p. 5}

Por fim, com relacdo & interagdo no desenvolvimento da linguagem, grande
parte ressalta a sua significagdo e reconhece a necessidade de se rever, na escola, a
relagao professor / aluno e aluno / aluno.

De um modo geral, os relatérios parecem mostrar que a Proposta fo
sompreendida e aceita pelos professores. No entanto, a pesquisa do presente Projeto
(USP / UNICAMP), como vimos, mostrou que 0s seus principios nao foram incorporados
pela maijoria das escolas. A nosso ver, para compreendermos as causas, teremos de

recorrer aos “pontos de dificuldade” que os professores apontam.

Com relagéo ac 1° item - Aspectos Globais, foram consideradas a dificuidade de
operacionalizagdo da Proposta, bem como a *dificuldade de compreensfo”, atribuida a
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{atta de familiaridade com os assuntos tratados.

Com relacBo ao texto, aparecem sugestbes de um detathamento maior dos
aspectos referentes & leitura, explicitaglo das diversas modalidades e tipos de texto e de
procedimentos de coesio e coeréncia.

Por sua vez, 0s estudos de gramatica suscitaram pontos de incompreenséo tais
como: alguns compreenderam que, a partir da Proposta, ndo se estuda mais gramética e
putros acharam gque as séries finais ficaram sobrecarregadas com o seu estudo. Os
relatdrios mostraram, ainda, a dificuidade de trabathar as atividades de reflexdo e operagéo
sobre a linguagem.

E curioso que, com relagBo as variagdes lingiiisticas, parte significativa
interpretou as nogdes de respeito & fala do aluno e a consideragao das variagbes como um
“rebaixamento do ensine”, alegando que “agora nfo se corrige mais nada e se deixa falar

como quer.

Quanto a interacdo, houve uma pequena parte que aponiou o “de desvalorizar
ainda mais o professor’, a partir das interagbes menos assimétricas.

As sistematizacio dos relatérios contém, ainda, uma secdo - classificada sob o
titulo de “Outros”, referentes as condicbes de trabalho, organizagéio da escola e recursos
humanos e materiais - que julgamos de vital importancia, pois os professores reivindicam,

entre 0s ifens de maior frequéncia, os seguintes:
& material de apoio;
B cursos de reciclagem;
B promocio de encontros para estudos.

£ de se notar que, muitas dessas dificuldades, a Andlise dos Relatérios alega
terem sido saneadas na redacéo seguinte da Proposta Curricular, bem como a partir de
algumas publicagdes. No entanto, os procedimentos encontrados, durante a pesquisa da
Rede, demonstram que tais providéncias ndo foram suficientes para levar as escolas a
mudar a perspectiva no seu modo de enfocar as questdes da linguagem.

Esse fato nos leva a indicar, mais uma vez, 0 papel motor da mediacio em todos
os niveis de ensino, incluindo o da prépria qualificagio do magistério. A Proposta Curricular
foi divulgada através de treinamentos de poucos dias, acrescidos de algumas publicacdes.
A nosso ver, @ maneira adequada seria realizar, verdadeiramente, uma conscientizagao
lingtifstica do professor, por meio de uma pesquisa - agao, com a participacao de docentes
de varios niveis. Assim, estariamos atuando, através de um desempenho assistido, na
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sona de desenvolvimento proximal desse professor, capacitando-o, por sua vez, a realizar
um trabatho individualizado.

As experiéncias com as escolas do Projeto da Interdisciplinaridade caminharam
nesse sentido e foram colhidos bons frutos. Além dessas, temos experiéncias pessoais de
trabathe com professores e psicopedagogos que ilustram a eficdcia dessa linha de
atuaglo, das quais, abordaremos algumas no préximo capitulo.

Ao terminar a andlise desses contextos escolares, julgamos interessante lembrar
aqui o fato de que a postura de Vygotsky vem sendo, freqiientemente, classificada como
“holistica”, por tentar abranger a totalidade do fendmeno. “Em Vygotsky, ndo ha lugar para
dicotomias que isolam o fendmeno, fragmentando-o e imobilizando-o de maneira artificial;
wido estd em movimento e todo movimento & causado por elementos contraditdrios que
coexistem, posteriormente, numa nova totalidade™. (Jobim e Souza, 1995, p. 128).

A parir dessa perspectiva, temos a consciéncia de que a problemaética, da
individuagdo da linguagem do educando tem relagdo, também, com as interagbes entre 0
professor e o sistema administrativo, entre a escola e ¢ sistema educacional mais amplo,
hem como entre a escola e outras organizagbes comunitarias, isto &, a convergéncia de
todos esses elementos é constituida pelos os “fatores contextuais™ que constrangem ou

facilitam a emergéncia do sujeito.

Apb6s a andlise desses “fatores”, no proximo capitulo, tentaremos propor alguns
caminhos altemativos que podem levar a individuagio na escrita do educando.



CAPITULO 5

EXPLORANDO AS MULTIPLAS FACES DA LINGUAGEM ESCRITA

Pudemos constatar, pelo capltulo anterior, que a orientagdo das escolas, com
poucas exceghes, parece pautar sua agdc pedagdgica pelo prisma da homogeneidade, em
lugar de promover comportamentos que busguem a individuagao.

Neste capitulo, pretendemos indicar alguns caminhos que, de um modo geral,
obtiveram sucesso no sentido de promover uma afirmacgdo do educando como individuo.
Para isso, teceremos, inicialmente, algumas consideragbes sobre o que constituina uma
educagio que visasse a formagdo de uma personalidade integrada, para, em seguida,
iniciar o relato de novas experiéncias.

£ interessante trazer aqui a pesquisa de Torrance (citada por Wechsler, 93), onde

buscou tragar o perfil do aluno ideal, através de um questionério aplicado em cinco paises,

Pediu-se aos professores que marcassem tragos ou comportamentos que gostariam de ver
nos seus alunos. Os resultados mostraram as seguintes caracteristicas: (p. 169}

Tragos e comportamentos desejados nos alunos:

Altruista, afetuoso, cortés, faz as tarefas, saudavel fisicamente, trabathador, social,

sincerp, tem senso de humor, obediente, quieto.
Tragos e comportamentos indesejados nos alunos:

Questionador, gosta de adivinhar, independente nos juigamentos, perturbador da
ordem, emocionalmente sensivel, intuitivo... independente de pensamento.

Os professores, portanto, preferem os alunos obedientes, conformistas, a alunos

guestionadores e independentes.

No Brasil, Alencar {1986) realizou uma pesquisa semethante em uma amostra de
230 professores de escolas publicas dos meios urbano e rural. Os seus restitados
apontaram que 95% dos professores pesquisados gostariam que seus alunos fossem
obedientes, sinceros, atenciosos etc, e nfo valorizaram, também, caracteristicas que

configuram um aluno criativo, independente.

No entanto, varios pedagogos como Treffinger (1980), Clarck (1886) (apud
Wechsler) ou Beltran (1994) vém enfatizando a necessidade de se trabalhar, na escola, 08
diversos niveis da educagio, promovendo ndo somente um desenvolvimento cognitivo,
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mas também o emocional, o sensorial, bem como a imaginag¢ac dos educandos.

Por sua vez, psictlogos como Winnicott (1875) em um capitulo em que trata de
*pusca do eu (self)”, declara: “insiste em que certas condigbes se fazem necessarias, se é
que se guer alcangar sucesso nessa busca. Essas condigdes estdo associadas aquilo que
é geralmente chamado de criatividade” (p. 80) e “nossa teoria inclui a crenga de que viver
criativamente constitui um estado saudével, e de que a submissao é uma base doentia
para a vida” (p. 95). E assim postula que ha pessoas que esto doentes, do ponto de vista
psiquidtrico, “devido a um senfido debilifado de realidade’. Por outro lado, afirma que
existern pessoas "tdo firmemente ancoradas na realidade, objetivamente percebida, que
estéo doentes no sentido oposto, dada a sua perda do contato com o mundo subjelivo e
com a abordagem critica dos fatos” (p. 87). Acrescenta, ainda, que a separagho do eu e do
ndo-eu se realiza 3 partir de um espago, onde existe um sentimento de confianga a que
denomina espago potencial e que é forjado, de inicio, entre 0 bebé e a mée, a seguir, entre
a crianga e a familia e, finalmente, entre o individuo e a sociedade. Esse espago ¢
preenchido com o “brincar criativo, com © uso de simbolos e com tudo o que acaba por se
somar a uma vida cultural” & desenvolve-se entre a area da realidade e a do sonho - que €
a do jogo. A existéncia dessa area faz-se necessaria, conforme o autor, para haver uma
integracdo de personalidade e um “sentimento de ser individuo”.

Ora, constatamos gue muitas dessas idéias, hoje correntes na literatura da
psicologia moderna, foram sabiamente intuidas por Vygotsky, como se pode constlatar em

seus vanos textos,

Assim em Psicologia da Arte (1971} postula que o homem, além de um sujeito
que pensa, & um sujeito que imagina, come vimos ressaltado.

Em A lmaginacgio e a Arte na Inféncia (1987), de acordo com resenha de Jobim e
Souza {1995), Vygotsky (assim como Bakhtin & Benjamin) guestiona o critério vuigar que
traga uma fronteira entre fantasia e realidade ou entre paix&o e razdo. De acordo com ©
texto vygotskiano, a imaginagae, - base de toda atividade criadora, - manifesta-se por igual
em todos os aspectos da vida cultural, possibilitando a criacio artistica, cientifica e técnica.
Dessa forma, tudo o que tenha sido criado pefa mao do homem, todo © mundo da cultura
{com excec¢do do mundo da natureza) é produto da criagdo e da imaginagdo humana. E, de
acordo com o seu pensamento, todos os objetos da vida diaria, sem excluir os mais
simples e habituais, seriam como “fantasias cristalizadas’.

Além disso, Vygotsky também questiona, nesse mesmo texto, a investigagéo da
atividade criadora do homem a partir da obra de alguns génios ou talentos especiais. Esse
prisma seria, a seu ver, injusto e limitado. A criagdo, de maodo coerente com o seu ponto de
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vista, existe ndo apenas como origem dos acontecimentos historicos, mas também como
processo onde ¢ ser humano imagina, combina, modifica e cria algo novo, por
insignificante que essa novidade parecga, ac ser comparada com as realizagbes dos
grandes génios (apud Jobim e Souza, op. ¢it).

E exemplifica, focalizando a atividade da crianga no brinquedo, afimandec gue néo
constitui mera reprodugio, j& que as criangas reelaboram criativamente as experiéncias,
construindo novas possibilidades de interpretagfio do real. Assim, por exemplo, a crianga,
ao inventar uma histéria, retira 0s elementos de sua fabulagdo de experiéncias reais,
vividas anteriormente, mas a combinag8o desses elementos constitui algo novo. Dessa
forma, a novidade pertence a crianga sem que seja mera repeticdo de coisas vistas ou
ouvidas. Essa faculdade de compor e combinar o antigo com o novo, tdo faciimente
observada nas brincadeiras infantis, & a base da atividade criadora do homem.

Como vimos no capitulo 2, Bakhtin também trabalhou com esse conceito do antigo
reslaborado, no campo da linguagem, onde as “"palavras altheias” se transformam em
“nalavras proprias ... porque j& possuem um carater criativo” (1882 / original de 1974).

Enfim, no pensamento de Vygotsky, parecem j& estar presentes as duas
dimensbes apontadas por Winnicott para a formagéo de uma personalidade integrada: um
rabalho que promova o desenvolvimento tanto do senso de realidade, gquanto da
abordagem imaginativa dos fatos.

Assim, na obra The Collected Works of L. S. Vygotsky (vol | 1887),
encontramos uma série de artigos sobre o desenvolvimento humano e existe um, em

especial, sobre a “Imaginagéio e seu desenvolvimento na infancia”.

Vygotsky ai postula gue o desenvolvimento da imaginagéo esta vinculado nao
somente ao desenvolvimento da linguagem, mas, também, ao de outros processos mentais
g a “linguagem da & crianga o poder de liberar a si mesma da forga imediata das
impressdes e ir além dos seus limites” (p. 346).

Conforme o autor, as pesquisas ndo suportam a tese de gue a imaginagao infanti
& uma forma de pensamento ndo-verbal, autistico ou indirelo; ao contrario, esses estudos
demonstram, constantemente, que o desenvolvimento de outras fungdes mentais
superiores & ligado essencialmente 4 fala da crianga. E acrescenta: “o desenvolvimento da
imaginagdo estd ligado ao da finguagem, ac da interaclo social da crianga com © meio
ambiente. e, também, as formas basicas de afividade social coletiva da consciéncia da

crianga” (p.346).

Passa a abordar, a seguir, a natureza da imaginagéo sob o aspecto emocionat.
Observa, no entanto, que, se considerarmos a forma de imaginagdo que € associada com
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a invenc8o e outras formas de ag8o na realidade, constatamos que ela n&o é subordinada
a0 “caprich¢ da idgica emocional”,

Assim, a imaginag8o é para ele um sistema funcional complexo.

Nao faz oposigo entre o pensamento realista e a imaginagfo. O carater verbal do
pensamento & inerente aos dois.

Tante a imaginaglo, quantc © pensamento realista slo freqientemente
caracterizados por altos niveis de afeto ou emogéo.

E d4 énfase a extraordinaria relagdo existente entre pensamento e imaginagio. As
realizacdes basicas de ambos sdo manifestadas pelos mesmos tragos.

Focalizando o papel da escola, nota que “ai a crianga pode refletir sobre formas
imagindveis, antes de atuar sobre elas”. No desenvolvimento da crianga, é de opinifo que
o ponto chave de transicio, tanto do pensamento, quanto da imaginagdo, & o
aparecimento da linguagem. Dal o fato de considerar a “idade escolar” como um ponto
eritico no desenvolvimento dos dois tipos de pensamento. Conforme a sua teoria, exisle
uma intensa interconexdo no desenvolvimento dessas duas formas de pensar. Nao hs,
segundo o autor, uma independéncia essencial dos dois processos de desenvolvimento.
Além disso, observando as formas de imaginagio que sdo dirigidas para a realidade,
notamos que os limites entre o pensamento realista e a imaginagcio s8o apagados.
“imaginag8o € um aspecto necessario e integral do pensamento realista’ (p. 349).

Finaimente, relacionados com esses dois aspectos, menciona os problemas da
voligho ou liberdade na atividade humana, e postula que “a potencialidade para agdes
livres que encontramos associadas com a emergéncia da consciéncia humana €
fortemente conectada com a imaginagio - with the unigue set of consciousness vis a vis

reality that is manifestied in imagination” (p. 349).

Apos essas reflexbes, inspiradas em principios vygotskianos ou neovygotskianos,
enfocaremos, nas se¢dbes seguintes, algumas intervengdes pedagdgicas de nossa

experiéncia pessoal.

Tendo tomado conhecimento, em 1988, da proposta de Possenti sobre a gquestao
do estic e da individuacio, ai vislumbramos possibilidades de incorpora-la ao
ensino/aprendizagem da linguagem escrita e oral. Essas nogbes passaram a integrar a
nossa perspectiva de linguagem nos diversos niveis de ensino, e, juntamente com
contribuicdes da Lingiistica Textual, mostraram-se bastante promissoras, no sentido de
procurar desenvolver uma perspectiva integradora e individualizante junto aos educandos.

Abordaremos, fundamentalmente, o trabalho que desenvolvemos com um grupo
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de estudantes de trés classes, que foram nossos alunos durante a B* série e, mais tarde,
novamente, durante a 8* série, em uma escola da rede publica. Achamos relevante enfocar
essa passagem da 6* para a 8° série, atendendo ao pressuposto de Vygotsky sobre o
enfoque do processo na abordagem dos fendmenos. Assim, em F.8.M., o autor postula
gue estudar um problema, do ponto de vista do desenvolvimento, consiste em revelar a sua
génese e suas bases dinAmico-causais. Apresentaremos, também, experiéncias
complementares, nos diversos niveis de £nsino.

para um mefhor efeito de focalizag#o, relataremos essas experidncias em itens
separados - que constituirio eixos de reflexio, com base na teoria vygotskiana.
Consideramos, porém, que todos os aspectos abordados estdo imbricados no processo de
ensinofaprendizagem da linguagem escrita,

5.1. “Uma aprendizagem com significado”

£ interessante notar que Vygotsky emprega o vocabulo “slovo™ para significar
palavra, de duas maneiras: em sua forma lexical mais simples, ela simboliza um conceito;
em seu sentido mais amplo, ela se refere ao discurso. {apud Gallimore e Tharp, 1996)

Assim, uma vez que a perspectiva vygotskiana incorporou o plano discursivo, em
nossa experiéncia, procuramos fugir aos “4s0s escolares” da escrita e desenvelvemos
nosso trabalho no sentido de promover competéncias em varios niveis, tanto da leitura,
guanto da escrita, tendo em vista que © discurso se desenvolve em um contexto social,

através de atividades cooperativas.

Baseamo-nos em Vygotsky, no pressuposto de que o desenvolvimento auto-
regulador ndo apenas s€ origina nas interacdes sociais que 0 educando experiencia, mas

que deve ser profundamente encorajado e facilitada,

Nessa forma, o fendmeno da individualgao na escrita nao deve ser encarado como
um dom. mas concebido a partir de um trabaihc que se realiza com a finguagem e que

integra, @ NOSSO ver, 0S8 seguintes planos:

ler 7 .. escrever

N\ a
! Trabatho :
com a

L.E. o

avaliar .. . comunicar
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Esses quatro eixos formam um verdadeiro sistema, onde uma atividade implica a
outra, como veremos pelas atividades desenvolvidas.

Essas atividades, realizadas durante o curso do 1° grau, foram relativamente
simples, porém, envolveram um amplo espectro de usos de linguagem oral e escrita,
frabathando com textos de tipos variados, inclusive os da Midia. Nesse sentido,
concordamos com Pasquier @ Dolz {1986) que néo se aprende globalmente a escrever,
mas sim , que se aprende a narrar, & argumentar, a descrever, a expor ic, isto &, que cada
texto apresenta problemas de escrita tipicos, necessitando de um ensino adequado.

Como veremos nas proximas secbes, leitura e escrita estdo integradas e devera
sempre existir a dimens&o comunicativa, entendendo-se este ultimo enfoque, tanto como
leitura oral do texto produzido, quanto como comunicagdo escrita propriamente dita,
através de jornais, por exemplo.

Completande o ciclo, a avaliagio esta sempre presente, realizada sob a forma
auto elou hetero, ai incluinde os pontos de vista do professor ¢ dos colegas, uma vez gque
cf. Goes {1995), a crianca geralmente apresenta um baixo nivel de refiexividade frente &
linguagem escrita.

Vimos, no capitule 1, que existe um carater voluntario e consclente no ato da
finguagem escrita. A escola deve, portanto, fornecer meios para construir @ efetuar esse

controle.

Abordaremos, a seguir, aigumas atividades de leitura que deram bons resuitados

durante o curso de 6* e 87 sérnes.

Julgamos aqui pertinente © enfoque de estratégias por nos utilizadas (com éxio;,
porque alguns desses caminhos conduzem de medo mais direto 2 determinadas

aprendizagens.

5.1.1. “Todas as frases que dizemos na vida real possuem algum subtexto, um

pensamente ocuite”. (P.L.): 2 relagéo leitura/escrita.

As relacdes entre leitura e escrita estao em foco nas discussies atuais, em todos

os planos, seja ne plano escolar ou no plano das investigacdes tedricas.

Assim Reuter (1994) aponta uma série de causas para esse fato, denire as quais

destacamos as seguintes:

. @ tomada de consciéncia, pela escola, de gque a leitura e a escrita s&o

indispenséveis em todas as disciplinas;
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- a mudanga que faz com que ler e escrever ndo sejam mais percebidos como fins
em sl mesmo, mas como meios de uma escolandade mais eficaz.

Essas causas escolares, além das exigéncias de ordem social, suscitaram
pesquisas que se estruturam de duas formas: a primeira, “estatica’, estuda as relagbes
entre leitura e escrita & a possivel existéncia de uma base de competéncia comum. A
segunda, “dindmica’, focaliza suas interagbes, isto é, a produgo de efeitos de uma pratica
sobre a outra. (Reuter, op. cit.}

O autor alerta, ainda, que a consciéncia dessas interagdes deve ser concebida
como uma verdadeira entrada na escrita, o que facilitaria o desenvolvimenio das duas
competéncias.

As pesquisas tradicionais enfocam, com fregiéncia, a influéncia da leitura sobre a
escrita, porém, recentemente, varios grupos , como os liderados por Reuter ou Dolz, vém
pesquisando a via contraria: como a escrita influenciania a teitura.

Dessa forma Dolz (1995, p. 67) afirma que “a escrita permite aos alunos tomar
consciéncia de certas dimensdes linglistico-discursivas que nem sempre sdo levadas em
conta pelos leitores precarios ou em fase de aprendizagem da leitura e que, por 1550,
constituemn um obstaculo para a compreenséo de um texto”. E cita, como exemplo, tomar
notas e resumir que supbem uma participagdo mais ativa do leitor, ja gue implicam a
transformagio do texto fido, a utilizagdo “extemna” de macroregras e também a capacidade
de reformular linglisticamente o texto de base. Utiliza, também, atividades de escrita de
textos do mesmo tipo como uma estratégia para descobrir 0s mecanismos que constituem
um obstaculo para a compreensdo de um texto particular. Assim, relata experiéncias com a
escrita de textos argumentativos que resultaram em uma compreensao maior desse 1ipo

gdiscursivo, junto aos alunos.

Nesse sentido, Reuter (1894) cita Furet e Ozouf que postulam: “é através da
conquista da escrita que a leitura, ela propria, se acha transformada e pode se tomar

silenciosa, interior e fndividual . (p. 9, grifo nosso)

Portanto, no enfoque da individuagio, a mutua interagéo leitura - escrita deve ser

levada em conta, de modo especial.

Dara contribuir com a formacao de um pensamento independente, a questdo da

leitura apresenta, a nosso ver, dois eixos de reflexfo basicos:
a) o problema da selecdo e adequacao dos textos,

b) o problema do questionamento do texto.



201

Com relaglio ao 1° item, juigamos que, se a selegio estiver somente a cargo do
gosto pessoal do professor, nio conseguiremos nosso objetivo. Resolvemos, entao,
montar um Projeto de Leitura, baseado nas idéias de Geraldi (1984), que teve as seguintes
caracteristicas: constituiu na selegio de aproximadamente 30 tituios de livros (de
aventuras, romances etc) por ciasse, feita juntamente com os alunos, isto &, fez-se a
indicagio conjunta de sugestdes do professor e dos estudantes. Para a obtencéo dos
livros, utilizamos véarios meios: aquisiglo, utilizac8o de biblioteca da escola e do bairo,
pedidos a associagbes e editoras, bem como campanha de doagio. Este projeto iniciou-se
na 6* série e, posteriormente, fol estendido as outras series,

Quanto & escolha das leituras, deu-se de modo individual: cada aluno lia os livros
de seu interesse, havendo, a seguir, a troca com os colegas. Realizamos, ento, dois tipos
de atividade que despertaram muito interesse:

Em um dia pré-combinado, enquanto o resto da classe ia continuando com suas
leituras, um aluno por vez era chamado a conversar com o professor sobre os livros que ja
havia fido. Sentava-se junto a este e era incentivado a dar a sua opinido: se considerou 0
livro interessante, diverfido ou nfo; se gostaria de indicar trechos que ¢ impressionaram; 0
que achou das personagens, do enredo, do ambiente etc.; numa escala de zero a dez,
como classificaria a obra, e, principalmente, se recomendaria a sua leitura a oulras

pESSOas,

Esses dados todos foram muito Uteis porque facilitaram nossas indicaches
posteriores, como, por exemplo, houve casos em que o aluno clagsificava o livio como

sendo muits infantil, mais adeguado, portanto, a séries iniciais.

Alem disso, com relacdo & formagdo individual do educande, destacamos:
valorizacdo da opinido pessoal do aluno, desenvolvimenio do pensamenio reflexivo,
maior slaboragio do texto oral e contato pessoal com o professor, 0 gue possibilitou um
trabalho na zona de desenvolvimento proximal, uma vez que se podera dosar as
perguntas para que a crianga alcangasse, cada vezr mais, um nivel mais avangado de

reflexdo.

Uma segunda atividade desse projeto consistiu na comunicagdo dos alunos entre
si a respeito das préprias leituras. Se algum livro era do agrado da crianga, esta deveria
tentar convencer as outras a 1é-lo, também, comentando as razdes por que gostou, lendo
wechos da obras ou contando-ihes uma parte do enredo. Como se pode deduzir, esia
atividade frouxe conseqiéncias muito favordveis para © aprimoramento do discurso

argumentativo,

Em suma, esse projeto apresentou resultados muito positivos em varios campos,
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tais como: maior confianga na auto.expressdo, na capacidade de escolha, aumenio da
responsabilidade pessoal, além de, é claro, do desenvolvimento do gosto psila leitura ~ ¢
que foi reiteradamente apontado pelos pais dos alunos do curso diumo & pelos proprios
estudantes do notumo.

Com relagho ao 2° eixo - o guestionamento do texto - vimos realizando, ha mais de
uma década, pesquisas sobre o assunto, tanto na abordagem de livros didaticos, quanto
em praticas de professores de vérios nivels.

Conforme j& apontamos em outra parte deste ftrabalho, os exercicios de
entendimento de texto constituem questbes que seguem a ordem da mensagem do texto,
demandando apenas um mero preenchimento de lacunas, ou respostas de carater univoco
que denotam um nivel linear de leitura.

Aplicando-se aos exercicios a “axionomia de Barrett” (apud Silva, 1978}
chegamos & seguinte conclus@o. na maior parte dos exercicios, predomina a compreensao
fiteral, pois as respostas devem enfocar idéias explicitas no texto ou ater-se a um mero
reconhecimento de detathes. Raramente se trabaiha a “reorganizagio do texto”, quando se
pede para o aluno sumarizar o texto, usando enunciados proprios. Além disso, nota-se uma
auséncia quase completa de compreenséo inferencial, quando se exige uma leitura nas
“entrelinhas”. Quanto ao julgamento sobre o texto e apreciagio pessoal, sdo igualmente

pouco encontrados.

Visando a desenvolver um relagao meta-textual do estudante com o texto,

wabalhamos com “camadas de ledtura”.

Assim. numa primeira abordagem, pece-se que 0s alunos formem uma imagem
mental do texto lido, A seguir, estes sfo convidados a fazer um desenho dessa imagem

suscitada por  ele.

Essa iécnica possibilita methorar a compreensao do texto e dar oportunidade a
gue o individuo se coloque peranie a leitura, mostrando, assim, que a sua visdo é
exclusiva, diferente da dos colegas, como podemos constatar pelos desenhos a seguir,

realizados a partir de um texto de Chico Buarque de Hollanda. (81)

e r———

et hA

{61a)
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Nota-se que cada crianga privilegiou, "escolheu” o trecho do texto que mais a
marcou, desenhando-0 a seguir. Nesse desenho, ela deixa transparecer a sua visao de
mundo, bem como seus conceitos, como, por exemplo, a noglo de “sonho” e “realidade”
{quando se rebela contra a autoridade materna) (produgéo 81c).

Essas diferentes perspectivas s@o discutidas com a classe, no sentido de se
valorizar a manifestacio de sua subjetividade e ilustram a observagiio de Granger (1974):
“a maneira de apreender o real caracteriza um movimento criador”.

Continuando com o trabalho sobre o “pensamento realista” e a “imaginagao”, como
indica Vygotsky, aprofundamos, na andlise do texto, as “camadas de lettura™.

Assim, iniciamos com uma discussio introdutéria entre professor e alunos sobre 0
assunto da aula: informacdes sobre o texto e o autor, bem como objetivos do estudo.

Um mesmo item do questionamento pode ser estudado, ao longo da vida escolar,
porém, em graus crescentes de aprofundamento.

Para o enfoque das operagbes mentais, tomamos por base alguns conceitos de
Fauerstein, abordados no PE! (Programa de Ennquecimento Instrumental), a que ja
aludimos.

Com vistas 2 formacio do pensamento categorial, trabalhamos, junto aos atunos,
a nogdo de calegora textual. Este & um constructo gue vai ajudar o aluno na leitura do

texto, uma vez que traz uma série de expectativas, facilitando a compreensao.

Koch, (1997) alerta para o fato, gquando postula que *6 também por meio da
comparacio dos textos produzidos em determinada cultura que se podem detectar as
propriedades formais ou estruturais, comuns a determinados géneros ou tipos que sao
armazenados na meméria dos usuarios sob a forma de esquemas textuais ou
superestruturas {cf. Van Dijk & Kintsch, 1983; Van Dijk, 1983)." Tais esquemas, segundo a
autora, sio sociaimente adquiridos e desempenham papel de grande relevancia no
processamento (produgiofintelecgdo) textual. £ o que chama de ‘intertextualidade de
carater tipologico”. (p. 48)

Essa habilidade de classificagio de textos € metacognitiva e 2 nossa experiéncia
com os alunos do secundario mostrou que pode ser trabathada em diferentes nivets.
Assim, durante a 6° série, realizamos um trabalho mais informal, porém, na B* série,
recebeu um tratamento tebrico mais explicito, com resultados amplamente favoraveis,

COMO Veremos em oulra segao.

A categoria textual deve ser tratada juntamente com a nogio de “escolhad’, ja que
& importante mostrar que o autor usou, por exemple, um esquema narrativo ou
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argumentativo, vinculado ao efeito que quer produzir.

Relacionado com o pensamento categorial, deve-se visar ao desenvolvimento da
*percepgio analitica”, enfocando o “modo de estruturagdo” do texto, pois, conforme jé
vimos, reileradamente, de acordo com Possenti 1988, nfio existe um mode unico de
representar o fendmeno na linguagem estruturada; o fato de ter sido escolhida,entre outras
possibilidades, é suficiente para que margue o trabalho de construgbo.

Nesta fase em que se enfoca, mais explicitamente, a percepgao analitica, devem
ser trabalhadas as atitudes e as formas de aproximacgao do individuo frente & realidade que
percebe, para identificar a unidade e suas partes, diferencia-las e descrevé-las e oolocé-las
em relacio com o toedo. (Feuerstein, op. cit.)

No modo de estruturagio textual, essa relagdo todo - parte & importantissima, j&
que todo texto avanga e se desenvolve pela retomada continua dos elementos
precedentes. Dai o relevo a ser dado & ordem dos blocos gue, conforme ja ressaltamos em
outra parte, causam mudangas na perspectiva textual. {(Veremos este aspecto, em
especial, quando tratarmos de produgéo de textos)

£ necessario, portanto, levar o aluno a identificar as idéias principais do texto.
Nota-se, as vezes, que lhe falta uma discriminagio entre as unidades relevantes da
informacao e essa funglo cognitiva - sefegdo da informagéo relevante deve ser trabalhada

de forma intencional.

O desenvolvimento dessa fungdo foi favoresido, durante a B* serie, com ©
emprego de técnicas de resumo, onde se buscou uma reelaboracio do texto, com base na
eliminagao das itéias menos importantes. Iniciamos aqui a formulaco de esquemas com
palavras-chave do texto, mas o desempenho mais satisfatério dessa atividade deu-se no
nivel da 8° série, guando 0s alunos aprenderam a utilizar esse recurso também para a fase

da produgao -

E de se notar que as afividades de resumo e esquema resultaram numa
compreensdo mais efefiva do texto, revelando aqui a influéncia da escrita sobre a leitura,

conforme assinalamos agima.

Este trabalho com 0 modo de estruturagio textual € os efeitos que produz sobre ¢

leitor leva-nos a desvelar, também, as “enfrelinhas do texto™.

Nivel inferencial: aqui, além das propriedades observadas no texto, trabalham-se
especificamente as propriedades inferidas. O aluno deve fazer uso de sua experiéncia
pessoal para fazer conjecturas. Empregara,para isso,0 pensamento hipotético (“capacidade
para estabelecer hipfteses e comprova-las, aceitando ou recusando a hipdtese



206

previamente estabelecida”( Sanchez, 1889).

Dessa forma & importante levar o educando a perceber as intengbes do texto, bem
como inferir relagBes de causa e efefto, relagbes espaciais e temporais, bem como tragos
das personagens.

Numa primeira abordagem, ¢ emprego de matenial retirado da Midia facilitou muito
a compresnsiio do texto escrito.

Na sexta série, 0 uso de histérias em quadrinho, sem texto e fora da seqiéncia,
para que o aluno achasse uma seqiéncia adequada e fizesse a elaboragiio, contribuiu
muito para o desenvolvimento da orientacao temporal.

Durante a 8% série, fizemos analises de anincios publicitarios. As relagbes de
espago e tempo foram enfocadas, também, através de estudos da novela, com a
discriminac8o de espagos fisico, social e psicolégico. Empregamos iguaimente, fimes com
histérias lineares e com recursos de “flash back’, mostrando sempre que essa estruturaglo
revela o autor (ou diretor), bem como os efeitos que quer produzir. Procedemos a seguir &
comparagio com o texto escrito.

Outra estratégia que surtiu efeito foi a de pedir aos alunos que elaborassem
perguntas, cuja resposta nao estivesse explicita no texto. Usamos este recurso também
com os professores, conforme veremos adiante.

Pensamos que todas essas atividades levam o aluno a utilizar o pensamento
hipotético e a inferir dados que ndo estdo explicitos no texto audiovisual ou escrito € ©
conduzem a um objetivo mais importante: o Posicionamento diante da leitura.

Aqui o aluno exercerd o seu pensamento critico de maneira mais profunda; este,
de acordo com Feuerstein, deve ser trabalhado pele profassor, de modo que ieve o
estudante a propor interrogacdes e a dar respostas originais. Esse tipo de pensamento
facilitara distinguir entre fatos verificaveis e valores da pessoa, determinar 3 fidelidade dos
satos ou das pretensdes do locutor, identificar argumentos ambiguos, determinar a forga de
um argumento ou a verificabilidade do mesmo (Beyer 1884, apud Sanchez op. cit.).

Dessa forma, @ importante que os alunos descubram as marcas estilisticas e, em
especial, a escolha lexical, como vimos demonstrando, o que thes propiciara detectar uma

valoragdo favoravel ou desfavoravel diante dos fatos.

Durante a 8° série, trabathamos, nesse enfoque, com texios retirados de jomais ou
revistas que apresentem diferentes visGes de um mesmo fato, a fim de que percebam 0
recorte dado pelo locutor. Na 8* série, fizemos uso de textos politicos.

Continuando com a nossa proposta de desenvolvimento cognitivo & emocional,
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pedimos aos alunos que verbalizem a sua opinido sobre a leitura, perguntando-thes se o
texto foi de seu agrado ou nfo e por quais motivos. E interessante aqui, também, realizar
as conexBes com & vida (Principio da Transcendéncia de Feuerstein), bem como aproveitar
a oportunidade para desenvolver ¢ pensamento analégico, que permite, de acordo com
Beltran (1094), “franquear a fronteira entre o real e o imaginério”, chamande a atengao
para a riqueza da simbolizagdo, através de analogias livres: sugestivas, afetivas, poélicas.

Este tipo de questionamento que dé vez & voz do aluno foi praticado por nos nos
mais diversos nifveis, suscitando a “produgo divergente” a que ja nos referimos, uma vez
que provoca abundéncia e flexibilidade das respostas e também uma elaboragdo do
material.

Uma prética que adotamos foi 2 de mostrar aos estudantes que, muitas vezes, 0
exercicio de questionamento de texto do Livro Didatico é falho, porque se estrutura sob a
forma de teste de maltipla escolha e com uma (nica resposta considerada correta. 0O nosso
treinamento foi no sentido de conscientizé-los de que pode haver mais de uma resposta,
desde que bem justificada.

Finalmente, outro tipo de trabalho importante a ser realizado com a leitura, dentro
da nossa abordagem, consiste em atender ao gue Feuerstein chama de Conduta
Comparativa propriamente dita, isto é, na capacidade de realizar todo tipo de comparagdes
e de relacionar objetos e acontecimentos. A mediagao dessa conduta deve ser objeto do
ensino/aprendizagem pois leva ao pensamento abstrato.

Durante a B® série, trabathamos com comparagbes de textos sobre um mesmo
assunto, por exemplo, um artigo de enciclopédia, uma poesia e uma narragio, pedindo,

finaimente gue o aluno elaborasse o seu.

Na 8° série, aprofundamos esse enfoque, realizando um trabatho com conceilos.
Por exemplo, 0 que € "sertdo” em um texto cientifico, em um texto em prosa, como o de
Euclides da Cunha e em prosa poética, como o de Guimaraes Rosa, sempre apontando as

conseqiéncias das escolhas estilisticas realizadas pelo autor.

Em suma, a nosso ver, todas essas atividades de leitura que propiciam o contato
com fontes diversas de informagdo levam & decentracio, gue conduz o educando a
aceitagio do pensamento de outros, bem como ajudam a sua constituicdio como individuo.

5.1.2. “Um processo interpessoal ¢ transformado num processo intrapessoal”:

as dimensdes comunicativa e refiexiva da linguagem

Vygostky, em Pensamento e Linguagem, ac analisar o desenvolvimento dos
conceitos cientificos, chama a atengdo para o fato de que “cada novo estagio do
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desenvolvimento da generalizacho se constroi sobre as generalizagbes do nivel
precedente: os produtos da atividade intelectual das fases anteriores n&o se perdem’... “os
conceitos novos e mais elevados, por sua vez, fransformam o significado dos conceitos
anteriores”. (p. 88)

Dentro dessa perspectiva, Pasquier 8 Dolz {1996) condenam os métodos de
ensino que se propdem a abordar durante um ano escolar um tipo discursivo {por exemplo,
a narragio), para passar, ho ano seguinte, a outro (a exposig8o, por exemplo) e pregam o
que chamam de “progresso em espiral” que propbe ao ensino/aprendizagem, em todos os
niveis escolares, a diversidade discursiva (narragdo, explicagio, argumentacgio, descrigéo,
didlogo).

Concordamos com essa postura e queremos lembrar, além disso, ainda de acordo
com Vygoisky, o papel do ‘parceiro mais competente’, que ¢ fundamental para o

gesenvolvimento da capacidade discursiva.

Assim organizamos o contexto de aprendizagem, a fim de c¢riar um esguemsa
estruturador e incrementar niveis de desenvolvimento, dentro da visdo do quadro

vygotskiano.

Com uma abordagem de escrita comunicativa, procuramos desenvolver atividades
que fugissem das interagdes caracteristicamente rotinizadas.

Uma delas constituiu o “Dia do Bilhete”, quando faziamos o trato de nao falar e
srocavamos bilhetes entre alunos e entre professor e alunos. Tais produgdes escritas
davam-se em um contexto ndo avaliativo e expressavam fungdes de linguagem como dar
opimaes, revelar sentimentos, solicitar informagdes etc. No final da aula, os alunos que
tivessem apreciado uma mensagem, em parlicular, poderiam l18-la em voz alta para a
classe. Esta atividade facilitou muito a interaglc em todas as vias, além de proporcionar

um contexto comunicativo para a linguagem escrita.

Outra atividade, com o mesmo enfoque comunicativo, foi a realizag8o de pegas de
teatro; geralimente histbrias escritas pelos proprios alunos. A nosso ver, esta pratica
inscreve-se como uma extensdo da “fungdo simbdlica do brinquedo” de que fala Vygostky,
gquando, durante a encenacio ‘o proprio movimento da crianga, seus proprios gestos,
que atribuem a fung¢do de signo ao objeto e the ddo significado” (1884, p. 143). E
interessante notar que a montagem dessas pegas envolveu a comunidade, sendo que as
maes se dispuseram a improvisar fantasias e a emprestar objetos, bem como se
interessaram por assistir 4 representagdo. A esta, seguia-se sempre uma sessao de
avaliacio, onde colegas comparavam a intengdo do autor, com o efeito que surtiu sobre a

*audiéneia’.
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Parajelamente 8 essas pequenas encenagbes, desenvolviamos uma atividade a
que as criancas costumavam chamar de “Dia do Show’, quando havia a reuniao de duas
classes, as vezes com a presenca de outro professor, e 08 alunos declamavam poesias ou
participavam de jograis ou jornal falado. Interessante ressaltar aqui a utilidade do “jogral’,
uma vez que as criangas mais timidas criavam coragem de participar, por se tratar de uma
apresentacdo em grupo. Houve um caso, em especial, de um fitho de estrangeiros, criado
pela av6, que ndo falava portugués em casa, e era muito bloqueado e discriminado na
escola, até mesmo por sua aparéncia - muito claro e loiro - era apelidado de "Anjinho” pelos
colegas. Com a participagio no jogral, iniciou-se sua integrag8o, que foi incrementada, a
seguir, gquando atuou no jornal falado. Além desse aspecto formativo, a atividade com
jograis, a nosso ver, facilita a compreensdo de estiio como fundo e forma enfocados
conjuntamente.

Tivemos excelentes experiéncias da atuagdo do “parceiro mais competente’,
principaimente durante a atividade de “Contar histérias” gue abordaremos em outro item.?>

Além do texto narrativo, procuramos desenvolver o discurso argumentativo,
através da discussao de assuntos de interesse da faixa etdria: musica popular, programas
de TV, jogos esportivos. Apés a discussfo, eram elaborados textos para serem

apresentados no Jornai Falado.

Deu-se, também, a escrita de textos persuasivos.propriamente ditos, para um
soncurso, onde se alertou para o perigo de usar alcool ao dirigir. F de se notar que o texto,
produzide por um aluno que naoc era dos mais brilhantes, foi um dos vencedores € feve o

seu slogan impresso pela DERSA, na ocasido. Vemos aqui as versdes preliminares e, a
final, reformulada pelo aluno vencedor,

Transcrevemos o processo de elaboragdo de um desses “siogans’. (82}
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23 O texto narrativo serd abordado em item especial.
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interessante observar o ‘trabatho” do aluno sobre o seu texto: na 1° versio,
delineia-se uma arquitetura textual mais em prosa, que evolui para um “formato” com feigho
poética, considerado mais persuasive pelo seu autor.

Realizamos, igualmente, vérias atividades na biblioteca infantil do bairro, onde as
criangas gostavarn muito de ir. Seguem-se alguns textos opinativos sobre uma das visitas.

{83)
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Nota-se que, em vérios textos, apareceu o item “desenvolvimento da criatividade e

imaginacfic” como valorizado pelas criangas, 0 que denota a consciéncia da importancia
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desse fator para a sua formagio.

Durante a 8* série, aprofundamos ¢ estudo da diversidade discursiva, através de
atividades individuais, porém, nfo abandonamos as de tipo coletivo, como, por exemplo, a
“Mesa Redonda”. Aqui partiamos, inicialmente, da discussdo sohre jogos realizados em
Educaglio Fisica, quando se preocupava em evidenciar as diferentes visbes do jogo. A
seguir, dava-se © preparo de textos escritos que deveriam Hustrar os diversos
posicionamentos.

Além disso, o discurso argumentativo foi focalizado de modo especial, no sentido
de se planejar a estrutura do texto, ja que, como vimos, a selegdo dos argumentos e a
ordem dos blocos ocasiona mudangas na perspectiva textual,

Transcrevemos a seguir dois textos sobre a ‘problematica do jovem’”, que
desenvolveram esse tipo de discurso.(84) e (85)

(84)

3.-.&_ Nt e e Lk rrinidie bewaln o Sinde e
nblan e - .Qu;t.mus‘ ISUPIRT VS @.&&&5@1 .a\'\'ﬂacl&i..;_.cu‘ -
i Cmen N‘miamm ) SR Geesrab ks Yonade i Do T
A{Wc an eiiles | e e wuados Akhnclibes s

Fan v s o %ﬂ'-\imhﬁ-k e VUL amapad L MU
M&a{l LY. ,,C_.Q'vwfx_x_nm‘\\‘sum.. ﬁm»‘-&ai'hvii' . - & enla wranoeruee i
juixuix. oot VLSE ZARARA, QaRt e Fucle W oo . kI
WK o anwmgloy | o pnssbmen cem ss pot . Fedss ) Py Sp—
Sudie prabiomen PRIV PHWPRNREFS PIE N IO Jree et ol
cku/.’ub Tt j;vv\ -(mﬂ’uiawm.!b T _irw.o.im.\_sj»« i _j-an"\hu'vm raasi-*-hmus-
ik

’\'r';_u_h WL}M;A“W:H \ o i:‘rﬂ ,a;a&»;—-n Goowh I ;9’1.,;!“1( s
Gear on wigedt  QuomOs LRGN b St Gt Sl oo e
_?,‘:agm nduinan | ebogamon saeudesouss | dadios o wes .

Ef‘:’M _ﬂb.mx,sn.h e \vx.i-w-pla’ vrusalens  watimem vikebe.

,_b:xmh.:zm{ﬁﬂ e i Ty bl oﬁm@s L e bt
nar ocokaen  petitivde  sole ceene. oo o i, o
vsaniedods  dr ae deeyer Al etk . Chorronde pr-ree
Ldr { M}J‘} B i admad ‘/Cﬂ-d.d‘..d-aﬂ’- s 3 “3;{ 'y ) S
o B it webdan oty F o steceihans Gtk A At Gl
. mebe af B ot e obe wewele a4 Mdn Ac celdest, ek
et o . Ao o, ot | mres  macla nidoue F o secotdan -
Aer A b Graxe o4 J.,Wd e borrm  gand: 'f'm ,,wfaﬂclfn; prarde
@t Terdevihe  ane JﬂuJM'{ f’uﬂé..&c. PRy PR EY. TR ,a.%,“;m St

s At .jf‘z&}.ﬁa .&.—.‘Em. b T M .oéxa .:Ad:}o’a, ]
N W}W‘ e, Aerse. MM /smz:aafvi Vi et e
Mg s wnda ]



212

{85)

Dm%t .

n” 2.
SR

o ;;m; foress. {31;«4;;?;;: do \)o}:ul‘imgi ﬁxm ,Sort?m,
RATRN vy YN Q{u.g o Miwsuo
&ﬂmc}z%a’ po )ovem A -‘\QJ bao et inodes uaﬁi @ dﬂim
T n‘lw;%& "F) d D‘M“fm _g) PEVE pww pumo‘ WV"*‘“‘“
'h A HOLAG 2% renG far\ﬂhbm m
{)ERSD’\» - “'\?3 < jnmt: ? Spes é?u-L {;-:;ﬁ § i’r}ﬁm-WQ% gm
anw*rm\aenwwco% c}t,w.&ms,
! F‘F’E m‘mom]"& m;wan‘w—bfﬂ&iszm Q&r%m 137

thm T)ouoa}f;aé

, e Woree. paed PR snene ¢
"mx:r ’pu‘a-_, dema o MW {lengdract 'QC‘{M%‘*?% oﬁwﬁ(‘n
faﬂ% am; g) 5039:- |

Houatoton m\#ﬁwu na Mumdo P pes &M’t@a quam
£ e {ﬁgj G?OLK) ) gm\m dm mﬁﬂm }f.j'!-bnwm Youo | BT
o

_-@-M wi% riliore) s owfm AOme, @ \"w “dude b’?tam‘&m
*}mxnﬁ« iﬁswm e ’?ﬂdﬂ fe Wrng 3 (;uﬂ'\l&‘« ﬁm (\UT
Tt DR OIS yrven ef’m.sk- M"}'Q iﬂuz r.‘w dfj —

welhs, Gpust, loybcm Oy GHE e miele. wvwm m,a By }: é’wg

recdd de Ydon oo ol Gua oifs f{)m& my AP ?a:www; m\lum
‘Qr'-u_ f‘wt‘ b'f’}wg M}!)O Ak Lﬁt& Qwvvt?uﬂ'ﬁc}-a
lww_‘mao Lo T 0 ""T‘ely“é‘[, W wends Qromgy M\r@.,

1{ , W%Wp DG A e itk ) G cewro  pefdin m)b e

t;.,«:‘

Utitizamos, durante essa atividade, dois tipos de estratégia:

Primeiramente era escothido o assunto, de comum acordo com 0s alunos,ou pot
sugestdo deles e promoviamos uma discusséo a respeito. A seguir anotdvamos na lousa
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o itens mencionados.

Assim, sobre o tema acima (os jovens) foram elencados aspectos como 0s que

seguem:
- sonhos N
- futuro (2)
- garmeira (3)
- faculdade #
- companhias (8)
- muisica (6)
- gniusiasmo {7}
- glegria {8)
- sitvagéo econdbmica {9)
~ imagem projetada (10)
- realidade (11}
- fazer (12)
~ trabatho {13}
- relacionamentoladulios {14)
- drogas (15}
- ggporte (16}
- alienagéo (17}
- problemas {18)
- participag8o politica (19)
- ideais (20}
- responsabilidade (21)
- descontragéo {22)

Numa 1° fase. mostravamos aos alunos como a selegdo dos argumentos e a
arquitetura textual poderiam variar, de acordo com a tese que quisessem defender, em
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fungéo dos destinatérios e dos efeitos desejados.

Depois do trabalho realizado, as produgbes eram trocadas e os alunos deveriam al
buscar a perspectiva escolhida pelo colega. Apdés um certo tempo de experiéncia,
restringiamo-nos a esta 2* fase,

Dessa forma, procedemos a andlise das duas produgdes acima (84) e (85) Dos
aspectos elencados, Solange (84) selecionou para trabalhar -~ 08 tens (1) e (11}
fundamentaimente, acompanhados dos itens (5), {10), (14) e (18), enquanto que Lenita fez
a “escolha” dos itens {10), (17), (19) e (20), de um modo geral. 8. montou a seguinte
arquitetura textual:

A) sonho  {- Conquista do mundo
B) realidade {- problemas com pais
{- falta de orlentago
{- perigos/ drogas
C) Alerta
Por sua vez L. planejou o seu texto da seguinte forma:
A) Imagem projetada do jovem -4 alienago
B) Contraste com essa imagem - consciéncia pofitica e social
C) ideais.

Eocalizando a tessitura lexical, S. fez as seguintes escolhas

Para o item sonho {- sonhar Para o item realidade 1 - desilusdes
{- fantasia { - problemas - pais
{- modificar o mundo { -problemas- trabalho

{- falta de orientag&o
{- més atitudes

{ -~ FiSCOS

Conclusao; 1 - alerta.
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E L. optou por

Para construira  {- ndio trabalha Para o item  {- futuro melhor

imagem de {~ faz rovira” Participag8o {- direitos para fodos

Alienagio {- alienado {~ equilibric econémico
{- fuma maconha {- manifestagtes de rua

Concluséo: { manifestagéio -{ mundo melhor {- sem greve
-de um ideal { {- som fome

{~ mais amor

As duas alunas trabatharam com o jogo de oposigdes..S: sonho x realidade e L.
alienagho x participagdo, e incorporaram alguns recursos de contrargumentagdo e de
refutacio. 8. prefere operagbes de negociagdo como © uso de “mas” “nem 56 de” e L.
prefere refutar os argumentos. Estes fatos revelam um certo distanciamento da prépria
opinido e consideragdo pela opinido de outros.

Todas as escolhas efetuadas pelas autoras revelam uma valoracéo: S tende para
uma valoracdo negativa dos jovens, com énfase nos problemas por que passa e nos riscos

aue corre; engquanto que L. tende para a valoracio positiva: énfase nos ideais do jovem.

interessante notar que os alunos estavam montando um jornal para a divuigagao
de seus textos e fizeram opgac por transcrever ai o texto de L, mails de acordo com o modo
de pensar da maioria da classe.

£m suma, esses exercicios de identificar as escolhas efetuadas € & posicdo do
argumentador, através dos varios caminhos apontados, revelou-se de grande eficacia, ja
que favereceu tanto a produgdo como a leitura dos textos, mostrando, mais uma vez, que

essas duas atividades se influenciam mutuamente,

Gostariamos de destacar, ainda, a cooperacdo da comunidade, ja que houve falta
de verbas para a execugdo do referido jornal. Aletamos para ¢ fato, em uma reunido com
0s pais, e estes resolveram providenciar o papel e oulros materiais para a impresséao;
aligumas maes se dispuseram a ajudar na datilografia e outras, na manipulagéo do
mimebgrafo a tinta.
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Essas atividades coniribuiram para o desenvolvimento das dimensdes
somunicativa e reflexiva da linguagem e favoreceram a interacac do grupo social.

5.1.3. *Um enunciado espontineo, errado do ponto de vista gramatical, pode ter
seu: encanto e valor estético” (P.L). A questio da gramética e da variagéo.

Vygotsky, em Pensamento e Linguagem, ao abordar a questdo da “fala interior”,
da “fala oral” e da escrita, dé-nos algumas indicagdes sobre a sua postura frente a questéo
do ensino da Gramatica.

Apbs observar que o desenvolvimento da linguagem escrita da crianga fica muito
atrds da “fala oral’, nota que essa discrepancia é causada pela proficiéncia desta na
atividade espontanea e inconsciente, e pela sua faita de habildade para a atividade
abstrata, deliberada.

Conforme o seu modo de pensar, o ensino da gramatica, aparentemente, parece
ter pouca utilidade pratica, ja que ndo ensina novas habilidades e a crianga domina, de
fato, a gramatica da sua lingua matemna muito antes de entrar na escola. No entanto, a
partir de andlises gue realizoy, concluiu que O estudo da gramética € de grande
importancia para o desenvolvimento mental do educando,

Nos dias de hoje, linglistas como Possenti vém enfocando a problematica do
ensino da gramatica e da lingua padréo no contexto escolar. Este autor, em varios de seus
textos e, em especial, em (1896b) deixa claro que © objetivo da escola € ensinar o
portugués padrdo, principaimente a quem nao o fala usualmente. Observa que os Menos
favorecidos socialmente s6 t8m a ganhar com ¢ dominio de outra forma de falar e de
escrever (pp. 17 e 18). Nota, ainda, que 8 variedade linglistica & o reflexo da variedade
social @ como em todas as sociedades, existem diferengas de status ou de papel entre
individuos ou grupos, sendo que estas se refletem na lingua. A seu ver, essas variagbes
devem ser consideradas como fonte de recursos alternativos: "guanto mais nUMeresos
forem, mais expressiva pode ser a linguagem humana’ {p. 36). E ao tratar da gramatica
normativa, posiciona-se contrario & sua adogdo no ensino da linguagem nas escolas, tal
como vem sendo feito, uma vez que “o dominio efetivo e ativo de uma lingua dispensa o

dominio de uma metalinguagem técnica” (p. 53).

Seriam incompativeis, do ponto de vista da Aquisigao da Linguagem, as posturas

acima enfocadas? Pensamos gue nio.

Vygotsky, no texto Pensamento e Linguagem, faz algumas afirmagbes gue nos
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d&o indicios sobre a sua forma de encarar a problematica, a saber:

B A Gramatica e a escrita ajudam a ¢rianga a passar para um n'ivei mais elevado
do desenvolvimento da fala” (p. 87) (a)

B O pensamento que serviu de titulo a esta segio: “um enunciado espontanep,
errado do ponto de vista gramatical, pode ter seu valor estético” (p. 110) (b}

8 “A comeclo absoluta s6 é alcangada para além da linguagem natural, na
matemédtica” (p. 110} (¢}

B “Nossa fala cotidiana flutua constantemente entre os ideais da matematica e da
harmonia imaginativa” {p. 110} (d}.

Em (a) os temas gramética e escrita aparecem vinculados, de um modo geral.
Assim apresentam-se em seus textos e essa unido visa ao aprimoramento da fala, o que
denota uma certa preocupacéo com a linguagem em uso.

A citaglo (b) revela que a forga expressiva da linguagem pode prescindir da

carregio gramatical.

Em (c). essa corregho ¢ classificada como inatingivel, de acordo com suas

palavras.
E em (d) , abre espago para a expressio da subjetividade.

Como se nota, pelas citagbes, o autor demonstra abertura para probiemas da
linguagem em uso. Além disso, o fato de dar grande relevo ao carater “consciente”, quando
trata do ensino/aprendizagem da lingua escrita, permite-nos inferir que este deve eslar
presente, também, nos estudos da graméatica e n&c da forma como é abordada na escola,

com o enfoque de conceitos distanciados da pratica.

Nesse sentido, Wersch (1979) (apud Riviére, 1990) assinala gue Vygotsky
empregou, em russo, o termo ‘rec” pafa linguagem. Conforme o autor, este termo refere-se
3 “finguagem, enquanto atividade funcional. sem, no entanto, excluir um sentide muito
pragmatico, que pode se opor aquele de lingua como estrutura abstrata ou codigo

analisave! independentemente”

Na obra em questdo, Vygoisky postula que a crianga em desenvolvimento
internaliza a linguagem social, tornando-a pessoal. A énfase no aprendizado socialmente
slaborado aparece em todos 0s seus textos. Assim, pensamos que um frabalho efetivo
com a linguagem que promova a “zona de desenvolvimento proximal’, deverd partir do
gstagio em que se encontra a crianca para que, aos poucos, com auxilic do professor -
mediador ou do parceiro mais competente, atinja nivels mais altos em diregdo ac dialeto
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padrao e nio que lhe sejam impostos padrdes da linguagem culta que nio sdo de sua
vivéncia.

Tal postura estava presente durante o ensino/aprendizagem gue desenvoivemos
junto @os alunos. Dessa forma procuramos torna-los conscientes da problematica da
variaco lingOistica, através de recursos vanados.

£ curioso notar que alguns alunos, oriundos de classes populares, ficaram
admirados ao saber que poderiam falar de vérias formas. Até entdo, conforme suas
palavras “falavam sempre do mesmo jeita™,

Com o objetivo de sensibiliza-los para os niveis de fala e fatores que influenciam a
variagio, por exemplo, fatores geograficos, de classe, de idade, sexo efc, montamos um
quadro do tipo flaneldgrafo, onde colocavamos figuras de regides distintas ou de pessoas
de idade ou profissdo diferentes, bem como de classes sociais diversas, e pediamos que
elaborassem didlogos de acordo com as personagens € a situa¢do, que eram
apresentados, depois, a classe.

Posteriormente usamos figuras que retratavam situagbes diversas, como o diglogo
entre um executivo e um jovem, entre um politico que fazia uso da linguagem padrac e

uma adolescente.

Qutra estratégia utilizada, em nivel mais adiantado, foi a comparacdo de textos
que tratam do tema, como o “Antigamente’ de C. D. de Andrade, com um texto de jornal

gue enfoca a questdo de como as palavras s&0 “descartaveis’.

Por sua vez, 2 mediagdo da gramética buscou realizar-se sempre vinculada a
linguagem em uso, procurando desenvolver o espirito critico. (Trataremos com maiores
detathes esse assunto, quando abordarmaos o trabalho com professores).

A guestdo da passagem do oral para 0 escrito - dificuldade essa encontrada,
principaimente, entre os estudantes do Curso Supletivo - recebeu um tratamento especial:
elabaramos estudos dirigidos com base nos textos por eles produzidos.

Dentro do enfoque do “carater voluntdrio e consciente” do estudo da escrita,
informamos aos alunos que eles podem sef convencionais, formais, ou ndo, de acordo com
a situagfic em que a linguagem se desenvolve ¢ com os objetivos de seu autor. Assim, um
texto como 0 que trazemos a seguir (86), produzido por um aluno de nivel meédio, mostra
que, apesar de algumas inadequacdes, compreendeu esse pressuposto. Constata-se que
a sua intengdo ndo era a de ser convencional, mas, através do uso do padréo popular,
tentar “brincar’ com a linguagem e, assim, atingir o seu intertocutor - o que, de fato,
aconteceu junto aos Seus colegas, que s divertiram com a sua produgac.
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Nota-se que o aluno realiza um “trabalhoc” com a linguagem para produzir o efeito
humoristico desejado.

A partir do tituio, faz um trocadilho, onde coloca “Borracheira’, em lugar de
“Borratheira™ e, mais adiante, realiza uma *criagdo vocabular por composigdc”, quando
empreqa “moloagem” - cruzamento de moto + carruagem. E mesmo a palavra “gata” sofre
uma atualizaglo de sentido: n3o é mais a menina timida do conto tradicional e sim, uma
jovem bonita e atraente, na concepcao atual da juventude.

No decorrer do texto, o autor maneja dois registros de fala: um mais formal, que
aparece em “Era uma vez um reind”, *havia uma casa de uma senhora rude e cruel”, ‘no
castelo do principe era tudo alegria”, e outro - popular, que se nota na fala da Fada
Madrinha e na do Principe e, também, na parte final do texto.

0 uso dessas expressdes de girias foi justificado, pelo aluno, a partir do contexio
criado na histéria: 0 mundo de jovens aficcionados da motocicleta, que leva uma ceria
marca de rebeldia. (Essa adequago tinha sido objeto de discusséo, durante as nossas
aulas). E a fala da Fada Madrinha recebeu a explicagdo de gquerer inovar, apresentando
uma visio moderna dessa personagem.

Enfocando a tessitura textual, percebe-se que essa visdo renovada do conto
tradicional perpassa todo o texto. Este revela um certo sentido Widico ao trabalhar com a

intentextualidade.

Dessa forma, podemos detectar, com nitidez, dois campos lexicais que se inter-

relacionam na trama do texto:

Elementos da historia tradicional Mundo dos motociclistas
Era uma ver Motovi

18in0 Turuna

principe motogueires, molocas
senfiora rude e cruel Honda

com suas fithas Yamaha

Fitha do sequndo rmarido Mecénica Turuna

Castelo do Principe : Harley

Balle (da conte} Oficina



[ £%]
[
—

Fada Madrinha (Faia da Madrinha)

(cruzamento)
a companhia do baile macaco, graxa, botas

gata - gata {com atualizagdo do sentido)

A inventividade esté presente também no final: Em vez do “viveram felizes para
sempre”, 0§ dois jovens “NAO viveram felizes para sempre’, pois o marido obrigava a

esposa a continuar a trabalhar.

Nessa forma, calcado no texto matriz, o aluno cria a sua nova versao,
demonstrando que o ato criativo € urn processo pelo qual o ser humano imagina, combina,
modifica e cria algo novo, a partir das experiéncias vividas anteriormente, conforme indica

vygotsky em “A imaginacao e a Arte na infancia”

Essa possibilidade que o texto narative promove para a cratividade sera objeto

de nossa proxima reflexao.

5 1 4. “O homem, além de um sujeito que pensa, & um sujeite gque imagina” : o

texto narrativo

Ja ressaltamos, no inicio deste capitulo, o relevo dado por Vygoisky a esfera da

imaginagao, durante 0 desenvolvimento da crianga.

Alem dele, oulros autores mais recentes, como Torrance (1965). Bettelheim (1988)

compartilham dessa opinido.

Mencionamos, também, a atividade de dramatizag8o comoe promotora do
pensamento imaginativo. Ao lado dela (ou mesmo antes, com 0 objetivo ge encenacgao),

pode-se realizar um trabatho com o texto de ficgao.

£ muitc comum que o5 professores solicitem aos alunos a criagdo de historias.
porém, raramente, hes fornecem um prepare adequado para @ execucdo dessa tarefa.
NA&Q & de se admirar, pertanto, que, com frequéncia, se decepcionem Com 0S resuitados. A
ascrita do material de ficgao requer uma situacao estimulante, uma leitura e analise de
textos de varios tipos, bem como a incorporacio de alguns principios que fazem parte da

estrutura narrativa € que vao auxiliar as criangas nessa tarefa.

Ao lado dessa perspectiva, pode-se promover o frabalho com o texio poético, com
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0 gual tivemos experiéncias proveitosas mas que, aqui, ndo sera objeto de reflexdo, porque
ié foi, por nbs, desenvolvido em outrp trabalho. '

Assim, esta seglo vai centrar-se em praticas escolares que promovem o
desenvolvimento do texto narrativo, em suas diversas formas.

A problemética desse tipo de texto j& foi abordada no capluio 3, ao tratarmos dos
“Tipos discursivos & a organizacgao textual”.

Vimos que 05 criticos de literatura e os linglistas observam nitidas diferengas
enire ¢ discurso situado e o discurso ficcional, ja que este constroi 0 seu préprio contexio
de situacBo, o seu proprio emissor efc, de acordo com determinadas normas e
convengdes,

Nesse sentido, incorporamos contribuigdes de Van Dijk, Maingueneau e Pratt que
tratam do assunto e que podem ajudar-nos na analise de um texto narrativo, bem como no
seu processo de produgao.

Tanto Pratt, como Van Dijk estabelecem como caracteristica desse tipo de texto a
nogdo de ‘narrabilidade”, isto é, um fato deve ser "narravel” e “interessante”.

Van Dijk postuia que a estrutura do relato pode expressar-se tanto atraves de um
texto (escrito) como através de desenhos e filmes. E o que denomina estrutura narrativa,
gue pode manifestar-se em diferentes sistemas semibticos. Ja em (1977), declarava:
“Tomou-se claro, nestes Ultimos anos, que a narrativa nao é caracteristica do texto fiterario,
nem mesmo de suas protoformas como o mito & o conto popular. A narratividade define
também um coniunto de textos nao - literarios e quotidianos, aqueles nos quais contamos
nossas experiéncias de acontecimentos vividos. Da mesma forma, num enfoque semidtico
mais do que linglistico, podemos representar narrativas em veiculos néo - lingiiisticos,

principalmente as seqiéncias de imagens (e a forma dinamica: o filme).

Vimos, também, que o autor incorpora, no seu trabalho, as categorias descritas
por Labov-Waletzky {(1967).

Por sua vez Pratt (1977) indica que o texto narrative procura um envolvimento do

leitor nos niveis afetivo, imaginativo, avaliativo . (Grifos nossos)

A partir desses fatores, podemos calcular a importancia de um estudo especial
desse tipo de texto no desenvolvimente da linguagem escrita da crianga.

Esses principios ndo devem, evidentemente, ser passados aos aluncs sob uma
forma tedrica, com a metalinguagem dos especialistas, principaimente aos estudantes de
nivel mais elementar, mas sim, através da analise do material produzido por eles ou por
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outros autores. Devem, fambém, ficar cientes do poder persuasivo do texto narrativo,
principaimente quando explorado pela Midia, como veremos mais adiante.

No nivel de 6* série, exploramos, por exemplo, uma histdria que nfie continha uma
seqiéncia de complicagiio, comparando-a & uma outra em que essa seqliéncia estava
presente. E procurdvamos, entlo, estabelecer *o valor narrativo’, perguntando aos alunos
qual delas prendeu mais a atencio do leitor, se valeria a pena ser contada ou néo,
analisando as causas a seguir.

Encontramos casos de alunos gue nlio tinham facilidade para criar uma seqliéncia
de complicagio e se beneficiaram desses principios. Outrog que omitiam componentes da
narrativa, em versdes posteriores da histdria, conseguiram preencher essas lacunas.

E interessante notar que ha alunos que ndo t&m nogio exata do que ¢ um texio de
ficcho e do pape! do autor. Houve casos de criangas que estavam convictas de que suas
historias deveriam ser o espelho da verdade e gue, portanto, ndo poderiam relatar uma
aventura, um passeio, por exemplo, de que n#o houvessem participado pessoalmente.
Faltava-lhes a nogdo de que o texto de ficcgBo constréi seu préprio contexio. E o que
declara Maingueneau (1990). “os textos literarios constroem suas cenas enunciativas por
um jogo de relagBes internas ao proprio texto” e cita, como exemplo, & romance
autobiografico, em que a pessoa “eu” é relacionada com a figura do narrador € ndo com o

individuo que efetivamente escreveu o texto.

Nesse sentido, foi necesséaric desenvolver um trabatho sobre a nogéo de auloria e
sobre a liberdade de “escolha’ do autor, de acorde com o efeito que quer produzir. Com
essa finalidade, mostramo-lhes, por exemplo, textos de Chico Buarque de Hollanda e de
cutros autores, onde escrevem sob um eu feminino. Esclarecemos, também, que poderiam
criar histérias onde aparecessem como adultos, comoe pessoas de outro sexo ou de outra
nacionalidade. Surgiram, entdo, textos diferenciados como “A minha viagem ac Japao”,
“Uma Cagada na Africa”. “Minha Vida Artistica”, demonstrando que o relato de historias
pode criar zonas de desenvolvimento proximal, uma vez que , numa espécie de "jogo - do -
faz - de - conta” as criangas assumem papéis mais avangados do que os de sua idade, o

gue contribui, claramente, para o seu desenvolvimento.

Assim, desenvolvemos atividades como a rodinha de historia, quando a classe era
dividida em grupos e fazia-se o relato de histérias de terror, de aventuras, de amor etlc,
Escolhia-se a melthor, pelos participantes dos grupos e esta era lida, a seguir, para a
classe. As veres essas historias eram apresentadas sob a forma de album senado, sempre
seguida da avaliagdo dos colegas sobre quais itens favoreceram ou néo o envolvimento da

“platéia”.
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Os alunos realizaram, também, historias em quadrinho individuaimente e que eram,
depois, frocadas entre eles, para a escolha das mais interessantes e originais. As
escolhidas eram expostas no mural da classe,

As classes de 6* série dedicaram-se, igualmente, & produglio de pequenas
histérias que constituiram livrinhos divuigados entre os colegas. Um dos mais apreciades
foi uma historia policial denominada “A morte vern de embrulho” (87) cujo titulo & justificado

pelo autor da seguinte forma:
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Curioso observar o processc por que passa a crianga até tornar-se um “autor

policial”. Mostra a influéncia de suas leituras e de como assimilou elementos desse género,
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Desse modo, cria um titulo que suscita um duplo sentido, como forma de atrair os
seus leftores. A esse respeito, Torrance e Ball (1980}, quando identificaram uma série de
caracteristicas que estavam relacionadas com a criatividade, observaram a importancia de
propor titulos exprassivos ou titulos que iam além da simples descrigdo. (apud Wechsler,

19883).

N&o franscrevemos a histéria completa por se tratar de um texto bastante longo,
reproduzimos somente o que a crianga chamou de “tabela do conteudo’, por ilustrar bem a
incorporagéo das categorias da narrativa.
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A crianca coloca, como persenagens de sua historia, colegas de classe. como, por
exemplo, aguele menino, filho de estrangeiros, com dificuldades de relacionaments (a gue
fizemos referéncia em secio anterior), aparece na trama da historia como uma personagem
bastante atuante. O autor consegue manter suspense até as paginas finais do livro, cujo
texto termina com um epilogo e contém, até mesmo, a “avaliaclo’ “E a vida tem seus altos

e baixos”

A incorporacdo dos elementos da narrativa ajudou, portanto, a grianga a construir
um texto atraente gue agradou a leitores, ndo somente de sua classe, como a outros

alunos da escola.
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Por sua vez, durante a 8* série, estudamos caracteristicas da narrativa, de forma
mais explicita, na analise de contos, como,por exemplo,*O Alienista” de Machado de Assis.
Demos, também, atenglo especial ac estudo da riqueza da seleclo lexical, magistraimente
manipulada por seu autor, quando da caracterizag8o das personagens, provocando efeitos
de humor ao abordar as fraquezas e vaidades humanas.

Continuando a focalizar o estudo da ficglo, verificamos ¢ seu poder,
principaimente quando utilizada pela Midia. Ao lade das macronarrativas, constatamos a
existéncia das micronarrativas nos comerciais, justamente pelo seu poder de persuas3o.
Com esse intuito, efetuamos a anadlise de comerciais onde se faz uso desse recurso como,
por exemplo, na 0casifo, um comercial de'las da Xuxa'que passava a idéia de que, a partir
da compra do produto, as pessoas poderiam realizar o "sonho” da casa propria.

Fizemps, também, a analise de texios de revista que incorporam elementos de
ficgdo com o objetivo de envolver o leitor, como 0 seguinte.

De repente,o marido de Maria Anggélica
passou a chama-la “maozinhas de veludo.”
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Notam-se al recursos da narratividade como “de repente”, “tudo comegou”,
“méozinhas de veludo”, E a propria estrutura do comercial trabalha com as categorias: a
partir do usc do produto veiculado, desencadeia-se uma mudanga de vida - a atitude do
marido & a consegiiente compra do carro novo.

A seguir, os préprios alunos escreveram comerciais, incorporando tais
componentes, de onde resuitaram historias divertidas.que eram apresentadas a classe.

Constatamos que o emprego da fantasia para envoiver o interiocutor aparece nos
mais diversos veiculos. Percebe-se que, até mesmo, em produgbes de televisao que se
vangloriam de sua objetividade, esse recurso esté presente, como veremos a seguir.

O Discurso do telejornal

Com alunos do 3° grau, realizamos um estudo da estrutura do telejornal que
despertou grande interesse. Por isso, vemos reproduzi-io aqui, em suas finhas gerais.

Enfocaremos, primeiramente, algumas caracteristicas desse tipo de discurso e,

logo apds, a proposta pedagogica.

Conforme Van Dijk (1983), podemos constatar que ha uma elaboragao social da
informacdo. Neste enfoque, entra em jogo a “Ciéncia do Texto”, enquanto estuda as
relaces entre uma determinada estrutura do texto e seus efeitos sobre o conhecimento, a

opinido, as atitudes e as atuagbes dos individuos, grupos ou instituighes.

Baseados nesse autor, examinamos, juntamente com 08 alunos, processos de
elaboragio da noticia, procurando explicitar aiguns mecanismos que uliliza o telejornal para

construir as suas mensagens.

Constatamos que, nesses mecanismos, podemos detectar uma estrutura em
moldes previsiveis e que a ficglo estd presente nesse tinc de discurso, scb uma forma

atamente elaborada.

Conforme esse autor, 0s textos de jornal tém uma estrutura esquematica giobal,
isto &, apresentam categorias hierarquicamente ordenadas, muito semelhantes as

categorias da narraclo {acima explicitadas).

Com base no texto de Van Dik (1985),“Structures of News in the Press”, do qual
fizemos um resumo, 08 alunos tomaram conhecimento de algumas nogbdes fundamentais,
como a de superestruturas esquematicas, a nogdo de relevancia, que vat indicar para o
leitor o que é mais importante. Ressaltamos o papel da Manchete (que aponia ao leitor o
t6pico mais relevante da noticia) e do lead. A pariir desse “resumo” inicial, pode-se fazer
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uma hipotese do que vai tratar o texto.

O autor propbe um esquema geral que indica a ordem das categorias que, embora
apresente variagBes, organiza o trabatho do jornalista.

Ressalta, ainda, que freqllentemente, as histérias narradas nas noticias imitam a
narrativa padrdo. Essa estratégia obedece a um principic - o de criar a "tenséo dramatica”

(p. 83).

Muitas dessas caracteristicas foram incorporadas pela imprensa telejornalistica,
com o objetivo de criar a “tens&o narrativa” e atrair o espectador.

Embora ndo nos possamos restringir ao verbal, como faz Van Dijk no artigo citado,
ericontramos varias categorias por ele apontadas no texto do telejomal. Assim o “lead”
aparece na voz do apresentador, ou na “cabega” gravada, quando o reporter surge no
video, falando na locaglo do acontecimento. Este vai indicar o topico mais importante da

noticia.

A narragdc pode ser feita "em off” (sem que o narrador aparega) e tem uma unica
fungido & a de identificar e caracterizar ambientes, personagens. E a categoria
“background” proposta por Van Dijk.

O “script” dos telejornais costuma conter as chamadas e aberturas das noticias, ou
comentarios do ‘anchorman’ (apresentador). E ele que vai articular todo o discurso
jornalistico da TV, Muitas noticias - filmadas horas antes - s&o alinhavadas por ele as

reportagens ac vivo.

£ interessante notar que Reuven Frank, presidente do Departamento de Noticias
da NBC declara; “Cada caso do telejornal deveria, sem qualquer sacrificio de probidade ou
responsabilidade, utilizar os atributos da ficgho, do drama. Deve contar com estrutura e
confiito, problema e desenlace, crescimento de agao e declinio de aclo, um comego, um

meio e um fim” (apud Epstein, 1974).

Assim. além da existéncia de uma superestrutura, podemos identificar um carater
ficticio no noticiario: a montagem, realizada na “sala de corte’, procura manter o aspecto de
continuidade, a narrabilidade e, também, a caracteristica de espetacuio.

A nosso ver, a abordagem de todos esses aspectos constitui um recurso excelente
para ilustrar, aos alunes, o alcance da no¢do de escotha {(no sentido de Granger e
Possenti. conforme vimos enfocando), com o objetivo de mostrar-lhes que essa nogac nao
esta presente somente nos textos escritos, mas que se revela, também, no foco de uma
fotografia ou de uma tomada de cena, na montagem do texto € na utilizagéo de recursos,
como o de langar mao de elementos da ficgho. Tudo isso, em conjunto, denuncia a
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presenga do autor e contribui para um envolvimento maior do telespectador.

Com tais objetivos, propusemos a atividade de andlise de alguns telejornais que
enfocaram o caso do seqgllesiro do empresario Roberto Medina.

Como & Hlustrado a seguir, detectamos componentes do texto ficticio como forma
de atrair os telespectadores.

No dia 16/03/90, o Jomal Nacional apresentou varios chamados do tipo: "A muther
do empresaric seqiestrado faz um apelo a Policia® - ¢ o lead da noticia.

O Jornal apresentou o fato principal, depois 05 antecedentes e as conseqléncias.
Ao mesmo tempo, o ‘mistério” foi revelado por etapas.

No dia 22/06, deu-se uma retomada da histoéria, relatando os episddios do
processo de libertagio do seqlestrado. O que, porém, nos chamou mais a atengio foi a
reconstituicdo do relato de Medina em uma entrevista.

A organizagic da histéria foi estruturada com o desenvolvimento de

macroproposicbes, semelhante a uma noticia da imprensa escrita, a saber.

19 quadro: A Manchete em legenda anuncia: “O drama do cativeiro” , onde o empresario
relata o frio que passou ¢ a ameaga constante de uma metralhadora a porta.

2° quadro; Manchete: "0 momento mais denso”. Faz mencao a& publicagdo da revista
“Veja", quando a vitima sentiu-se viclentada porque a imprensa néo estava cumprindo com
o prometido (n&o divuigar ¢ sequestra).

3¢ quadro: Manchete. “Os Seqilestros”. Medina faz ai um apelo a mobilizagde da

sociedade contra a onda de seqgliestros.

4° guadro: Manchete: “Os Seqliestradores”. segundo a vitima s20 bhandidos ‘matam como

se toma um sorvete” (sic)
£ finalmente, aparece a vitlima em liberdade.
Podemos, portanto, constatar, na histéria, a “Complicagdo” e a ‘Resoclugdo”

Aparece, a seguir, a “Moral". “Tomara que o fato possa ser um simbolo para uma

acho mais concreta” - deciara 0 empresario.

No dia 25/068/80, faz-se a transmiss@o do depoimento da vitima. Nota-se a

repeticac do esquema anterior. Reproduziremos somente as Manchetes’

12 parte; “A Chegada”; 22 parte: “Vontade de Viver". 3% parte: A Tortura”, 42 parte:
A Emogéo”; 5% parte: “0 Apelo”.
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Nesta Gitima parte, da-se o encerramento quando o empresario faz votos de gue a
iuta “do lado do bem e do comrelo seja a vencedora”.

Essa configuragio revela arquétipos do dominio do imaginério - os mitos do bem e
do mal - e até mesmo o modelo de narrativa regida por uma forte exigéncia moralizadora,

com base em Propp (1970), por exemplo, com as estruturas de Degradagio — Melhoria;
Mérito — Recompensa; Demérito -» Castigo. (Nas Gltimas cenas, o empresario aparece
recebendo flores e presentes dos amigos, enquanto se procede a caga aos
sequestradores).

A partir dessa andlise em conjunte, pedimos aos alunos que observassem outras
narrativas da TV. E foram detectadas estruturas semethantes como a do “drama do goleiro

que teve parada cardiaca’.

Realizamos, também, um trabatho de analise da selegdo lexical que aparece no
tratamento de noticias de um modo geral. Constatamos, igualmente, que condiz mais com
o género de ficglo, a saber "o dramético depoimento”, ‘o caso do seqlestro”, "o drama
do cativeiro”, “Ledes atacam ao entardecer” (a selegéo de futebol dos Camardes), “‘cagada
ao misterioso maniaco”, “dinheiro do contribuinte desaparece no navio fantasma da

Petrobras”.

Pudemos observar, também.a presenga abundante do discurso relatado (Koch,
Tipologia de Texto, s/d), discurso direto, indireto e indireto livre, bem como a de conectores
temporais: “a seguir’, “logo apés’ etc.

Dessa forma, concluimos com o0s alunes, gue componentes da ficcdo aparecem
até mesmo nos textos considerados “sérios” € que o emprego de tais recursos nao &
gratuito € sim intencional, com o objetivo de envolver o telespectador em varios niveis,

gerando uma relagio de prazere de credibilidade entre ele e o telejornal.

Mostramos, também, aos estudantes que esses recursos podem ser incorporados
a sua producio textual, de forma a torna-la mais atraente para © feitor.

Passaremos a abordar, a sequir, ¢ uso de recursos de ficgdo com alunos que

apresentam problemas de aprendizagem.
- Mediando o sentimento de competéncia

Um trabalho que realizamos, que obteve bons resultados, foi um projetc
desenvolvido com criangas com dificuidades de aprendizagem, em duas 52 séries de uma
escola do Estado, na periferia de Sdo Pauio.

Grande parte das criangas era de multirepetentes, com problemas em varias areas
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de aprendizado, muito discriminados na escola e com uma auto-imagem negativa, como
ncompetentes em varias habilidades escolares.

Como tinhamos de dedicar algumas horas por semana as chamadas “horas-
atividade”, resolvemos realizar um trabalho com as criangas em um horédrio diferente do
escolar. A esse trabalho, a escola denominou “aulas de recuperago”, embora nio
gostassemos do termo.

Sabiamos gue, com tais alunos teriamos de evitar 0 uso de material ou de
atividades que lembrassem a situagdo de uma sala de aula tradicional. Julgamos, entéo,
interessante, para essas criangas, o emprego de material audiovisual, pois 0 uso de varios
canais - visual e sonoro - poderia facilitar a geragéio de uma atividade mental criativa.

A escola ndo possuia grandes recursos, a ndo ser um projetor de diapositives e
uma sala com cortinas escuras que era, as vezes, destinada a proje¢io. Resolvemos,
entdo, basear nosso trabalho em livros sem texto, e, principalmente, na projecdc de
diapositivos e diafiimes. Dividimos o projeto em duas etapas: na 1° fase, trabalhariamos
com base em fabulas e, na 28 em torno do tema "Vamos viajar’, a partir da projecdo de
vistas de outras cidades.

As criancas foram consultadas se gostariam de participar, e, prontamente,
aderiram ac projeto. Os encontros seriam dedicados aos alunos com problemas de

aprendizagem e néo & totalidade da classe.

Reunimo-nos, duas vezes por semana, no perfode da manhad, na "Sala de
Projecio”. Primeiramente, os alunos tomaram conhecimento do gue era uma fabula, foram
informados sobre ¢ contexto de seus autores e, principaimente, sobre La Fontaine € sua
atuacho na corte francesa. Todos esses dados contribuiram para a ativagéo do imaginario

gas criangas.

A seguir, realizamos tarefas individuais e compartiihadas, com a coiaboracdoe de
professor e alunos, em um nivet crescente de dificuldade, numa estrutura de "scaffoiding”,
comio mencionamos acima, a fim de que o funcionamento Prof/Al ou Al/AL propiciasse ¢

surgir de um funcionamento intra-individual do aluno.

Numa 1° fase, passavamos 2 histéria completa com o0s diapositivos,
acompanhados pelo disco. Mais tarde, projetavamos as figuras, enguanto jamos contando
a historia, com o objetive de mostrar gue se pode criar, a partir dos quadros,

A seguir, pediamos aos alunos que fizessem uma parafrase ou dramatizassem a
mstdria.

Na fase seguinte, os diapositivos eram projetados e os alunos é que se
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encarregavam de contar a histéria. Outra estratégia consistiv em contar somente até a
complicacdo e pedir a eles que criassem o desenlace.

Todo esse trabalho foi acompanhado da andlise das fabulas e da estrutura da
narrativa.

Solicitamos, entdo, que criassem historias e as dramatizassem, revertendo
situapBes da fabula. interessante notar que as fabulas preferidas por essas criangas eram
a do “Ledo e o Ratinho”" e a da “Lebre e a Tartaruga”™, quando as personagens mais fracas
& que aparecem como bem sucedidas.

Qutra atividade proveitosa foi a de contar histérias da experiéncia da crianga que
lembrassem a moral da fabula, endossando-a ou contrariando-a.

Surgiram histérias interessantes que revelavam anseios e esperangas dos
educandos, por exemplo, algumas que focalizavam estudantes que iam mal durante 0 ano
mas. no final, conseguiram recuperar-se e terem &xito, mostrando, a nosso ver, que
estavam introjetando uma idéia de autoconfianga, chegando a perceber-se como sujeitos
ativos, com capacidade de reverter a situagdo e realizar-se plenamente.

Na 29 etapa, denominada “Vamos viajar’, faziamos a projegao de diapositivos de

fBrasifia, de outras regides do Brasil e, depois, de cidades de outros paises.

Ao projetar, por exemplo, vistas de Brasilia, iamos contando uma histéria em gue
os slementos da classe participavam. Inseriamos episodios, nos guais 0s mais timidos se
destacavam, como, por exemplo, tomando iniciativas, falando com o Presidente, pedindo
informacbes, As vezes colocdvamos complicagdes, como “as malas sumiram’, “fomos
assaliados’ e as criangas, em grupo, inventavam a continuacio da histéria.

Na fase seguinte, os proprios alunos se encarregavam da projecac e da criagdo de
histérias. Houve relatos interessantes, como o8 realizados durante a projecao sobre a
Disneylandia, quando inventaram uma sifuagao em que 0s brinquedos pararam.

Na fase final, dispensamos o apoio do material audiovisual, pois as criangas ja se
sentiam motivadas para a escrita e grande parte delas alcangou o nivel de estudantes mais

adiantados da classe regular,

£ curioso notar gue, durante esse processo, 08 mais adiantados queriam, também,
ir pela manh& participar das aulas, porém os estudantes, em regime de recuperacdo, os
impediam, alegando que, durante esse periodo, a “‘rofessora era s6 deles”, ¢ que
demonstra que a crianga com dificuldades de aprendizagem tem necessidade de uma

atencio especial por parte do adulto.

Tivernos outros exemplos de experiéncias bem sucedidas com o uso de material
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alternativo, como o audiovisual, conjugado com a mediago do professor.

Uma delas deu-se com uma professora de 1° grau gue lecionava para criangas
com ligeiro comprometimento cognitivo. Estas n&o apresentavam interesse por desenvolver
um texto escrito. Por nossa sugestio, a professora passou a usar materiais alternativos
gue trabalhassem com a ficgo.

Um recurso que obteve sucesso foi o relato de “Histérias na TV'. Fez-se a
montagem de uma caixa de papeldo semelhante 4 televislo. As crigngas escreveram
histérias em tiras e fizeram os desenhos; prenderam a tira em dois cilindros e iam exibindo,
308 poucos, para os colegas. A seguir fez-se a transformacéo em textos.

O mesmo processo pode ser usado sob outro formato a que as criangas, alunos
meus, chamaram de “cineminha de boiso’, quando as tiras de histérias si0 presas em dois
lapis e vio sendo desenroladas lentamente.

Fizemos uso, também, de recursos iidicos com uma crianga da 2* série do 1° grau
gue apresentava dificuldades para a producdo textual e tinha grande rejeigdo por qualquer
material que the recordasse o contexto escolar.

Resolvemos, novamente, trabathar com historias.

Inicialmente, contavamos para ela, despertando o seu interesse. A SRgUIr,
solicitamos que ela contasse histérias para nés. Para isso, mostramos algumas miniaturas
de pessoas de varias idades, animais, etc e sugerimos que fossem as personagens de
seus contos.

A idéia, como tinha uma feigao ludica, agradou a crianca que se pbs a relalar
histérias fortemente presas aos conteldos de novelas de TV, principaimente ao de
"Mulheres de Areia”, a que estava assistindo.

A nossa estratégia, para que a crianga conseguisse se livrar desses esquemas, foi
a de colocar perguntas motivadoras, solicitando-the gue continuasse © episédio.
introduziamos, também, novas personagens, novas figuras, procurande medificar 0
“‘cenario”.

Pouco a pouco, a crianga foi-se desvencithando dos esquemas da TV e cnando

situaghes novas e originais, produzindo um texto mais individualizado.

Solicitamos, finaimente, que escrevesse suas historias para nic se esquecer, o

gue atendeu prontamente.

Dessa forma, lidando com a judicidade da crianga, conseguimos que se libertasse

dos bloqueios e imprimisse, na narrativa, a marca do narrador.
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Estava aberta a porta para o desenvolvimento da linguagem escrita.

Concluindo esta segBo, pensamos que as experiéncias acima relatadas ilustram a
importdncia do imaginario no desenvolvimento do educando, em todos 0s niveis.

Constitui, também, um veio precioso para o desenvolvimento da linguagem escrita,
uma vez que abre maior espago para a revelacao do individuo e para a criatividade.

Gostariamos de terminar esta parte, retomando palavras de Vygotsky que, em
“Formagfo Social da Mente”, mais uma vez, coloca em relevo a presenga desse
componente na educagao:

“A criagio de uma situacdo imaginaria no € algo fortuito na vida da crianga; pelo
contrario, & a primeira manifestacdio da emancipagdo da crianga em relaglo as restricbes
situacionais”. (p. 130)

5.1.5. “Analisar processos e nio objetos” (FSM): investindo na modificabilidade

do aluno e do professor.

Acreditando na “modificabilidade” do ser humano, pensamos que & preciso mediar
o “sertimento de competéncia”, tanto junto aos alunos, como a0s professores.

Essa modificabilidade, como € evidentie, da-se sob uma forma processual e, em
coeréncia com esse enfoque, é que devem ser trabalhados aspeclos que envolvam
questbes como avaliagdo dos alunos, reformas de ensinc ou cursos de ‘reciclagem’” de

professores.

Com relagio & avaliagho, esta deve ser encarada Como um meio e Ndo Como um
fim meic de diagnosticar para efetuar eventuais mudangas nc aprendizado. meio de
recuperar os mais fracos, de realizar progndsticos para o que deve ser aprendido, de
sondar para promover mudangas de método, meio de satisfazer a exigéncia burocratica de
atribuir uma nota, mas, sobretudo, meio de verificar progressos.

Com o intuito de avaliar mais amplamente 0s nossos alunos, resocivemos adotar
um instrumentc que, ac mesmoe tempo, atendesse aos aspectos multifacetados da
inguagem e levasse em consideragc o processo de individualizagdo da crianga: o
procedimento escolhido foi ¢ de realizar um registro individual de cada estudante.

Assim, nesse registro, anotavamos informagdes em varios niveis, que iam desde a
apropriacdc de conhecimento, verificagdo de atividades, até aspectos comportamentais:
progressos obtidos na expressdo escrita e oral, leifturas realizadas, preferéncias,
observagbes sobre capacidade de participar da aula, de inovar, de propor, de tomar
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posicAo, de manter a atengio, de se relacionar com os colegas.

Dessas observagBes, resultavam um juizo ou conceifo comportamental, cujo
objetivo era o de conhecer melhor o educando e detectar meios de promover o seu
desenvolvimento.

O aluno estava ciente de que o conceito final no era resultado de uma medida
quantitativa, mas que 0 seu esforgo total era levado em conta,

Esse registro ndo ficava reservado ao professor; pelo contrario, a crianga podia
tornar conhecimento das anotacées, a fim de poder acompanhar a propria evolugao.

Essa postura norteou, principalmente, a avaliagdo das producbes escritas. Estas
ndo eram nunca consideradas como produto final e sim, passiveis de reformulagdo. A
adogio desse procedimento foi decisiva, ao lidar com c¢riangas gue apresentavam
bloqueios na sua escrila, porque haviam sido submetidas a experiéncias anteriores mal-
sucedidas. Quando recebiam o texto com comentarios e sugestdes do professor, estavam
cientes de que estas poderiam ser aceitas ou nao, ja que thes fora dado o controle do
processo da escrita. Poderiam, também, refazer 0 texio guantas vezes juigassem
necessario, até encontrarem uma versdo do seu agrado - 0 que promoveu a sua

autpconfianca,

Como vimos indicando ao longo do nosso relato, nac era somente 0 professor o
interlocutor de seus textos: muitas vezes, as sugestdes de reformulagio partiam dos
préprios colegas.

A avaliagho, portanto, constituiu um  processo integrado ac  de

ensincfaprendizagem da lingua esciita,

£nfim. essas diregdes que imprimimos & nossa pratica, foram sempre no sentido
de proporcionar o apoic suficiente para ajudar o aluno a extrair o maximo de sua zona de

desenvolvimento proximal.

Essa perspective de mediacdo e nio de transmiss8o de cultura deveria pautar,

também. a a¢lo que se desenvolve junto aos docentes.

Setia muito proveitoso se os orgaos publicos promovessem uma reflexdo conjunta

com os professores e deixassem que, a partir desta, elaborassem as suas propostas.

Tendo participado de vérios cursos destinados a professores & psicopedagogos,
atuando como “mediadora” de conhecimentos, tivemos a oportunidade de constatar a sua
capacidade de mudanga, quando trabalhamos dialeticamente reflexéo e agao.

Um desses cursos realizou-se na Universidade de Guaruthos e reuniu professores
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de 1° e 2° graus da regiao.

Nos primeiros enconiros, verificamos que revelavam grande preocupagio com o
enfoque gramatical, desvinculado de qualquer perspectiva textual ou de interiocugéo,
sendo que havia casos de professores que exigiam, por exemplo, definicio de classes
gramaticais em suas provas de lingua portuguesa.

A solugBo por nds encontrada foi a de trabalhar sobre trés eixos de reflexdo: uma
vis&o critica da gramética normativa, do livro didatico e da pratica escolar.

Com relagio a gramatica normativa, constatamos que esta consegue ser
desmitificada, quando se abordam as suas contradigbes, as suas insuficiéncias e,
sobretudo, 2 auséncia de um plano interlocutivo. Dessa forma, focalizamos, tambem,
outros enfoques gramaticais: os da gramatica descritiva e da internalizada. A reagdo dos
professores foi muito significativa, j& que ignoravam esses outros tipos de abordagem.

Para que tivessem uma visao mais concreta dos problemas que podem acarretar a
adogdo acritica do livro didatico ou de questbes da gramatica normativa, realizamos
comparagbes entre diversas gramaticas e, também, entre uma gramatica, muito adotada
pelos professores, a de Celso Cunha (MEC, 1975) e dois manuais didaticos:o “Montagem e
Desmontagem de Textos” de H. Sargentin € um outro, que se reveste de um aspecto mais
moderno - “Reflexéo e Agéo” de Marilda Prates.

Um dos aspectos estudados foi ¢ da adjetivacdo, escothido por ter um papel de
relevo na perspectiva do estilo e também porque esse tapico gramatical constituia objeto

de preccupacdo de uma das professoras, que exigia a sua definicdo durante as provas.

Durante a analise da gramatica, constatou-se que ndo & abordado o aspecto
argumentativo da linguagem. A iz do enfogue da Linglistica, foram detectadas
contradicdes. Entre elas, por exemplo, ¢ adjetivo tratado juntamente com o subsiantivo, &
ecaracterizado como um “conjunto significativo”, para , logo apés, receber a denominagao

de “lermo acessorio”.

Notou-se, também, que embora aborde o ‘“valor estilistico” do adjetivo, foi
observada que a nogdo de “escolha’ & muito mais abrangente e produtiva, pois 08
adjetivos, considerados pelo autor da gramatica como “Objetivos”, com o enfogue dado por
Possenti, essa objetividade ficaria relativizada, j& que a escolha implica certa preferéncia
acaba por revelar o estilo do trabalhador, bem como os efeitos que quer produzir.

Os manuais didaticos revelaram-se ainda mais pobres no tratamenic dessas
questbes: os adjetivos, por exemplo, séo tratados de maneira tedrica nos dois manuais,
ndo fazendo gqualquer remissdo ac emprego textual, ou informando sobre o seu valor
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argumentativo. Apresentam, também, meros exercicios de identificagio e nogles muito
vagas sobre o seu emprego como adjunto adnominal, que confundem os aprendizes. No
entanto, no primeiro manual didatico citado, existe um texto de poesia,de Olavo Bilac, onde
esse topico poderia ser estudado de forma muito mais significativa e, no segundo, um texto
de Rui Barbosa gue, contrapondo dois campos lexicais, revela grande forga argumentativa.
Aproveitamos, entdo, esses textos para explorar essa questdo gramatical sob o novo
enfoque de estilo gue adotamos.

Realizamos, também, com os professores uma pesquisa sobre os adjetivos
ysados na Publicidade e de como estes sBo empregados para manipular pessoas,
descobrindo a que anseios comespondem, no sentido de promover os valores da
sociedade de consumo, tais como beleza, riqueza, status etc.

Discutimos, igualmente, outras abordagens do tépico gramatical, como o papel do
adjetive na descriglo, gquando contribui primordiaimente para dar o recorte intencional do
objeto descrito. Ou, ainda, na anaforizagdo, conforme postula Maingueneau (1976),
quando considera o emprego do adjetivo mais do ponto de vista argumentativo do que

coesivo,

A partir dessas reflexdes conjuntas e do materiai que 05 professores tam trazendo,
fomos articulande teoria e pratica. Dessa forma, tivemos oportunidade de discutir
nrodugdes textuais dos alunos, livros didaticos adotados e gravagbes de aulas.

Focalizando a questdo da leitura, empreendeu-se um trabatho com o texto,
principalmente na pare relativa & "compreenséo e interpretacio”, quando foi enfocada a
axploragdo do nivel inferencial conforme j& abordames. Os professores prepararam, entio,
novos questionamentos dos textos, com a abordagem que explicitamos na segdo 5.1.1.
Constituiram objetos de seu estudo, além de textos do livro didatico, letras de musica e
histérias infantis que sdo geraimente veiculadas nas escolas, como, por gxempic, as obras
ge Ruth Rocha e de Syhvia Orthof.

Todos esses textos receberam um tratamento 2 luz da nova concepgdo de estilo;
este nao ficou mais limitade ao estudo das figuras de linguagem, como € usualmente
praticado: em nivel teérico e nas Ultimas séries do 1° grau.

Quanto as figuras de linguagem propriamente ditas, foram focalizadas em textos
publicitarios, por causa do seu poder de persuasio. e em obras literarias. Trabalhamos, por
exemplo, 0s planos mitico e racional do romance ‘O Coronel e o Lobisomem” de Jose
Candido de Carvaiho, através da investigagéo da rede de alegorias com que o autor trama

a seu texto, procurando ai desvelar o que este quis “fazer’, ao usar tais recursos.

De todas essas reflexbes, nasceram projetos muito interessantes, da parte dos
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professores, como o de um grupe que se pds a investigar o portugués falado no Brasil.
Houve um outro gque nos chamou a atenglo, de modo particular. a elaboracdo de um
projeto de leitura dedicado aos alunos do Curso Supletivo da comunidade - empreendido,
justamente, pelos professores que exigiam dos alunos a definigho de classes gramaticais!

Esses exemplos ilustram, a nosso ver, a capacidade de mudanga dos docentes,
quando tém oportunidade de refletir sobre questdes abertas pela LingUistica.

Relataremos, a seguir, algumas outras propostas articuladas por professores
submetidos ao processo de reflex@o/agio.

Uma proposta curiosa, surgida apos a discussdo sobre o problema da variaggo
lingtiistica, foi a de criar, com os alunos, dialogos entre personagens de novelas distintas,
focalizando os diversos niveis de fala.

Houve uma outra, elaborada por uma professora do CEFAM (Curso destinado a
formaco de professores do 1° grau menor), que resciveu aprofundar-se nas guestdes de
coesdo e coeréncia textual, porque estava preccupada com o texto escrito por suas alunas
que se apresentava de forma desconexa e, de acordo com ¢ seu depoimentp, “com uma
estrutura semethante ao do texto da cartitha”.

Um outro trabalho, que nos pareceu muito instigante, foi o que surgiu de uma
reflexfio conjunta de professores de histéria e de lingua portuguesa. ApoGs tomarem contato
com o fendmeno da variagio lingOistica, resolveram pesguisar as diferencas de linguagem,
vinculadas as nogbes de cultura “inferior” e “superior, avaliando os seus reflexes na sala
de aula. De acordo com suas colocagbes, gueriam investigar “o papel da escola no que se
refere 3 variagao linglistica™ “até que ponto a norma culta é instrumento de dominacao’,
“em gue medida ela pode ser democratizante” e, enfim, como esses problemas afetam a
comunicagdo. Para isso, usaram yravagbes e se envolveram profundamente nas

pesquisas,

Durante esses cursos, veiculavamos as nossas propostas, mas sempre alertando
para o fato de que ndo deveriam reproduzi-ias, e sifn, que, inspirados por elas, criassem
as suas proprias. Assim, a partir de uma reflexao sobre o texto dos alunos e a criagdo de
livros por eles, apresentou-se uma proposta de uma professora que trabalhava com aduitos
no Curso Supletive. Esta resolveu solicitar a eles que escrevessem livros que serviriam de
leitura para os seus fithos, envolvendo temas como o da questdo ecoldgica, o problema
das drogas e outros do interesse de sua comunidade. Tivemos ocasido de conhecer esses
livros, produzidos pelos alunos adultos, e nos encantamos com o resultado obtido.

Dessa forma, temos esperanga de que apos essas reflexbes realizadas entre o
madiadar do conhecimento” e os professores da rede, estes, até mesmo em casos
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extremos, em que se vejam obrigados a adotar o livro didatico, nao vdo mais usa-lo
acriticamente & sim, realizar um “trabalho com a linguagem®, a partir da proposta do autor,
racriando as “palavras atheias”, agora ia transformadas em "palavras proprias” no dizer de
Bakhtin, como vimos acima.

Em suma, concluindo este capitulo, constatamos que uma nova concepgsc de
linguagem pode imprimir rumos diferentes a educagso.

A noglo de “individuagdo” incorporada aos estudos linglisticos revelou-se
eficiente no sentido de promover uma forma independente de pensar, dando oportunidade
ac educando de se desenvolver como pessoa na sua complexidade e na sua
singularidade,

Através da integragdo dos diversos planos da linguagem (ler - escrever -
comurnicar - avaliar) e de experiéncias com a variedade discursiva, buscamos realizar um
trabalho com as potencialidades dos alunos nas suas varias dimensbes, visando ao
desenvolvimento tanto do “senso de realidade”, quanio da “abordagem criativa dos fatos”.
Fai gratificante, para nés, observar a evoluglo sofrida pelo grupe de alunos da 8° para a 8
série. Constatamos que, ao final dos estudos do 1° grau, grande parie deles experimentava
prazer no ato da escrita, indicando-nos que nossas propostas revelaram-se eficientes no
sentido de ajudar as criangas a se envolverem pessoaimente com a linguagem escrita, a se
perceberem como autores € a partilharem seus textos com o0s colegas. Parece gue as
estratégias que empregamos constituiram um caminho acertado, ndc o unico, nem
mesmo o melhor, mas apenas um caminho que mostrou as criangas, que “escrever é

relevanie para a vida™. (Vygotsky)

Com relagdo ao trabalho com os professores da rede, podemos concluir que
estes. com base em uma reflexao conjunta e movidos por um sentimento de competéncia,
sa0 capazes de criar propostas inovadoras e que maotivam os seus alunos. Para isso, basta
acreditar na modificabilidade do ser humano.
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CONCLUSAO

Na introduclo deste trabalho, alertamos para o fato de que varias pesquisas vém
denunciando o declinio da espontaneidade e da criatividade dos educandos em diversas
sreas. Encontramos criangas e adolescentes que ndo conseguem produzir um texto
individuatizado ou, entdo, gue rejeitam o ato da escrita.

Ao longo desta nossa pesquisa, a partir da analise dos dados, constatamos, no
contexto escolar, casos de “assunglo da estereotipia "(Granger), onde se apaga ou se
atenua a individualidade.

Observamos, também, que a criatividade ndc se manifesta como um “dom’ ou
algo “nio-educével”, pelo contrario, esta sujeita a aprendizado e dele se beneficia. Nesse
sentido, verificamos a influéncia do contexto cultural e percebemos, assim, gue existem
“culturas conservadoras” e ‘culturas criativas”.

No processo de aquisicdo da linguagem escrita, & preciso levar-se em conta esse
fator, uma vez que essa aguisicho se constitui a partir de uma interag&o entre processos

cognitivos e contextos culturais que influenciam tais processos.

Parece que os dados dos corpora aqui estudados vém confirmar essa observagao,
ia que “a lingua néo se apresenta a todos da mesma maneira”. (Possenti)

Vimos que, durante a histéria de L., houve oscilagbes em sua forma de expresséo
dentro da escola. Quando se adotou uma escrita de carater mais mecanicista, deu-se um
bloqueic em sua escrifa escolar. O mesmo sucedeu nas escolas de abordagem mais
tradicional: os alunos ndo conseguiram produzir um texto personalizado ou rejeitaram o ato
da escrita. Por sua vez, quando esta adquiriu um enfogue mais significativo e funcional,
tanto L., quanto os sujeitos das escolas da interdisciplinaridade encontraram lugares onde
a subjetividade se manifestou, no dizer de Possenti, “ndo necessariamente assujeitada

mas sim ativa”.

Dessa forma, constatamos gue formas de funcionamento intermental podem

heneficiar ou prejudicar formas de funcionamento inframental.

Quando o processo de individuagdo ¢ inibido, atraves de praticas rotineiras, as
sonas de desenvolvimento proximal tornam-se pouco abertas & revelagdo ou a expioragao.

Construimos a nossa perspectiva, respaldando-nos, de um lado, na concepgao de
estilo proposta por Possenti ¢ em alguns principios da Linguistica Textual, com base em
Koch e Van Dijk, e, de outro, no quadro teérico de Vygotsky, para quem o aprendizado é o
processo fundamental para a constituigio da individualidade, As relagdes sociais @ 0 Uso
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da linguagem assumem, portanto, um papel de destaque nesse processo.

A partir da articulaglo desses aportes tedricos, tentamos sugerir caminhos
alternativos para o ensino/aprendizagem da linguagem escrita, que, de um modo geral,
lograram é&xito no sentido de promover a individuagiio @ imprimir uma nova orientagdo aos
estudos.

Dessa forma, os dados de nossa pesquisa apontam para a seguinte conclusao:
O LOCUS DA INDIVIDUAGAD
- manifesta-se na escola, quando a situagio é favoravel,

- da-se fora da escola, quando ¢ contexto social da crianga (do ponto de vista
educacional) também favorece;

- esvazia-se, quando ndo encontra espago em nenhum desses dois locais.

Quantc as marcas da individuacdo, eslas podem ocorrer nos niveis mais
diferenciados, como pudemos constatar, desde o plano fonico ou grafico, até a arquitetura
textual. Mas, pelos dados observados, parecem ser mais salientes na escolha lexical -
sobretudo na adjetivagdo empregada -, e na montagem da estrutura textual, ja que estas
denunciam, com maior relevo, o “trabalho” realizado pelo enunciador para “obter o efeito

aue intenta’.

Nesse contexto, vimos que a intervengdo do professor exerce um papel central
como liberadora ou bloqueadora da linguagem escrita da crianga.

Dessa forma, constatamos que os principais fatores gue facilitam o processo de
individuacdo na linguagem s8o os seguintes: interagao eficaz, material didatico adeguado e
intencionalidade do educador. F articulam-se da forma como indicamos abaixo.

Principais Fatores Facilitadores do Processo de Individuagéo

MATERIAL

DIDATICO

ADEQUADOC

INTENCIONALIDADE
DO EDUCADOR
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Parece-nos que, na falha de um desses elementos, a individuagao naoc se efetua.

Assim, das teorias de Possenti e Granger, gostarlamos de reter o seguinte
postulado: o individuo estd presente na sua maneira de apreender o real e esta maneira
caracteriza um movimento criédor. Quanto a Vygotsky, guardaremos o termo que utiliza em
russo - OBUCHENIE - que significa ¢ “processo de ensino/aprendizagem”. Al, no entanto,
estd incluldo ndo somente o que aprende, mas também aquele que ensina e a relagao
enire as pessoas.

De acordo com o fildsofo Martin Buber (1977), existe uma conivéncia ontologica
entre 0 EU e o TU, para o conhecimento do mundo, Dessa forma o “entre” € considerado
como categoria ontoldgica. O “entre”, o “inter-valo” é o lugar da revelagdo da palavra
proferida pelo ser. (Pref. de Von Zuben, op ¢it.)

Pensamos gue, Se QuiSermos encarar o processo de individuagdo do ser, através
da linguagem, e a educagho, de uma maneira prospectiva, devemos buscar, nesse “inter-

valo”, o locus principal de nossas atuagbes.

Ao término deste trabatho, acreditamos ter atingido o nosso objetivo maior
observar a emergéncia e o desenvolvimento da individuagdo nos textos escritos
durante a fase escolar e, assim, poder coniribuir para que a escrita seja concebida, do
ponto de vista educacional, tanto como indicadora de um pensar independente, auténomo.

como desveladora da identidade do sujeito.



SUMMARY

fecent works on the Language Acquisition field have vindicated the need for a
research turned to the subject / language's particular aspects. With this in mind we
developped our reasoning, aiming to observe the emerging and development of
individualization in the written texts during the school stage. We built our perspectives
backed up by the style theory proposed by Possenti, on one hand, and some Textual
Linguistics principles on the other hand, within Vygotsky's theoretical outline, to whom
apprenticeship is the fundamental procedure for establishing one's individuality. As such,
we proceeded to the analysis of the acquisition of writing (along a longitudinai perspective),
of the same subiect, through several stages of his life. This analysis was also benefited
from the addition to it of data derived from S&o Paulo’s school network. For that we took
into consideration the “mediation” concept proposed by the vygotskian focus. We ftried,
hence, to introduce alternative ways to individualization along the writing language process
of the leamer.

Key words: acquisition of writing, individualization, interaction.
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